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 L’orthogrAphe en crise 
à L’écoLe. Et si l’histoirE mon-
trait lE chEmin ? André CHErVEL, 
rEtz. CoLL. SAVoirS prAtiquES  
éduCAtion, 2008, 80p., 4,50€

Ce petit livre (format 19 x 12,5, 80 pages) 
est un plaidoyer pour une énième réforme 
d’une orthographe française, encore trop 
compliquée selon André Chervel, et dont 
le niveau de maîtrise ne cesse de baisser. 
nous allons d’abord reprendre les argu-
ments de l’auteur, principalement d’ordre 
historique (le sous-titre du livre « Et si 
l’histoire montrait le chemin » l’indique) 
en faveur d’une simplification radicale de 
l’écrit français pour ensuite montrer que 
sa pétition est fondée, comme beaucoup 
qui l’ont précédée, sur un a priori erroné et 
une conception fausse de la lecture et des 
conditions de son efficacité. 

pour l’auteur, tout le malheur vient du fait 
que le français a trop de phonèmes (trop 
de voyelles en particulier) et pas assez de 
lettres pour les représenter. d’où ces mul-
tiples et irrégulières façons d’encoder les 
sons, ces traces des étymologies latines 
et grecques, ces consonnes muettes, etc.. 
Jusqu’au XViè siècle, pas de difficultés du 
fait de la prédominance du latin, d’une in-
fime minorité de lecteurs, d’encore moins 
de scripteurs et d’une assez grande indif-
férence aux règles orthographiques. Ce 
qui a tout changé, ce sont les réformes re-
ligieuses qui exigent, pour la « réformée » 
la lecture des textes sacrés dans la langue 
nationale, pour la Contre-réforme, celle 
des catéchismes et autres Vies des Saints 
ou Abrégé de l’Ancien Testament, etc. des 
écoles s’ouvrent, la lecture s’enseigne, 
l’écrit français d’alors s’avère compliqué et 
difficile à lire.

Selon André Chervel, au fur et à mesure 
qu’augmente le nombre de lecteurs, et 
sous la pression des maîtres chargés d’en-
seigner la lecture, en France mais aussi à 
l’étranger (qu’on songe à la gallomanie 
dans toutes les cours européennes à cette 

 trAnsformer L'écoLe. 
l'utopiE au quotidiEn, dominiquE 
VACHELArd, CHroniquE SoCiALE, 
2008, 135p., 8,90€

Ce livre témoigne de l'engagement mili-
tant de son auteur, de la réflexion théori-
que sur les savoirs et leur construction et 
de la mise en actes dans la classe de ce 
parcours intellectuel.

La préface de meirieu, dénonce une fois 
encore « des modes de fonctionnement ob-
solètes, souvent contradictoires, presque tou-
jours absurdes. » (de l'école). il oppose la 
pédagogie qui fait le pari de l'intelligence 
à la facilité et à la pulsion en usage dans la 
société actuelle.

Chacun des 7 chapitres de l'ouvrage pré-
sente un aspect théorique et la « mise en 
place au quotidien » qui en découle. in-
sistant sur les théories constructivistes, 
l'approche historique, l'aspect culturel, la 
transformation des savoirs opposée à la re-
production, l'auteur s'appuie sur Vygotski, 
Engels, Goody et sur les travaux de l'AFL.

Les pratiques décrites sont illustrées par 
des extraits de textes d'élèves, produits 
pour le circuit court de la classe. on re-
trouve outre les circuits courts, l'utilisa-
tion d'ELSA, la pratique de littérature jeu-
nesse, les plans de travail, la coopération... 
ce qui justifie sa présentation dans le Café 
pédagogique comme « les caractéristiques 
de l'école AFL ».

n Dominique sAitoUr



époque) l’écrit se simplifie. Alors qu’à quel-
ques exceptions près (une barre de nasali-
sation sur certaines voyelles, l’s longue (ƒ), 
l’éperluette (&) à la place de la conjonc-
tion, et même si certaines lettres ont une 
graphie différente (S très présent ou u pour 
v ou i et j confondus) les caractères sont 
les mêmes qu’aujourd’hui. trois exemples 
parmi ceux figurant dans le livre (cognoiƒtre 
pour connaître – eƒcripuons pour écrivons – 
eƒtoient pour étaient) illustrent la complica-
tion de l’écrit du XViè siècle, les difficultés 
qu’y rencontre un lecteur contemporain... 
et donnent une idée des modifications 
opérées jusqu’au français moderne. A. 
Chervel énumère ces réformes dans un 
chapitre intitulé : Vers une orthographe pour 
apprendre à lire : la grande réforme des an-
nées 1650-1835. pendant cette période de 
simplifications, pour l’apprentissage de la 
lecture, l’obligation de passer d’abord par 
le latin ne sera plus systématique, l’épel-
lation par leur nom conventionnel des 
lettres détachées remplacera l’appellation 
phonétique des consonnes puis disparaî-
tra progressivement, alors que les quel-
ques tentatives d’enseignement de la voie 
directe avorteront et que le déchiffrement 
et l’oralisation des formes 
graphiques seront unani-
mement enseignés.1

Après cette période de 
réformes de 1650 à 1835 
suivra une période aussi 
longue au cours de laquel-
le l’écriture des mots ne changera pas et les 
rares tentatives de modifications n’abouti-
ront pas. La raison en est l’évolution de 
l’enseignement. on passe d’une scolarité 
presque entièrement dévolue à l’enseigne-
ment de la lecture (et donc à l’apprentissa-
ge d’une orthographe que Chervel appelle 
« passive ») à la nécessité économique d’en-
seigner l’écriture et donc une « orthographe 
active », grammaticale et lexicale. Ce sera 
l’œuvre des maîtres d’école du XiXè siècle, 
formés en 2 puis 3 ans dans les écoles nor-
males, couronnés par un Brevet de capaci-
tés pour lequel la maîtrise de l’orthographe 

est jugée essentielle. C’est l’invention d’une 
discipline nouvelle, la grammaire scolaire 
du français, objet de toutes les attentions 
et la montée en puissance du « mythe de 
l’orthographe », de « la vague orthographi-
que » selon les termes de notre auteur. 
Ainsi se fige l’écrit français, ainsi devient 
immuable l’orthographe. C’est Jules Ferry 
(et Ferdinand Buisson) qui s’efforceront de 
lutter contre cette vague orthographique 
en réformant l’enseignement du français 
mais sans grand succès apparent et en se 
voyant accusés d’être responsables de la 
« baisse de niveau. » Ainsi s’explique que 
le niveau de maîtrise de l’orthographe ait 
connu son apogée dans la première moitié 
du XXè siècle et que, depuis, le niveau n’a 
cessé de baisser, la baisse s’accentuant en-
core ces 20 dernières années.

Alors, que faire ? pour André Chervel qui 
ne croit pas aux inventions pédagogiques 
et/ou didactiques capables de « redresser 
la pente » il va falloir, ou se résoudre à ce 
que seule une élite maîtrise dorénavant 
une écriture normée ou exercer dans le 
cadre d’un enseignement généralisé et 
efficace de l’orthographe érigée en dis-
cipline scolaire, une pression semblable 
à celle des enseignants des XViè et XViiè 
siècles. pression capable d’imposer une 
nouvelle réforme de l’écrit français, sim-
plifié au point d’être phonétique et qui 
« nous rapproche de l’Europe » (sic) parce 
que semblable aux écritures espagnole, 
roumaine ou encore italienne. La liste 
des suppressions et autres modifications 
aboutissant à : apeler, soner, biciclette, cro-
nique, filantropie, simétrie... 
on pourrait rétorquer à André Chervel 
qu’on y est presque avec l’écriture des SmS 
et des « mails » de nos adolescents (« C pa 
grav » - « kes ke tu fé ? ») ou des devoirs 
écrits de certains collégiens. En outre, on a 
envie de demander à l’auteur ce qu’il fait, 
par exemple, des homophones, nécessai-
res à la construction du sens par le lecteur 
et pourtant à classer parmi les casse-tête 
orthographiques. Le « s » comme marque 
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1. Les méthodes 
de lecture au XIXè 
siècle. Christiane 
Juaneda-Albarede. 
A.L. n°37, mars 
1992, p.44 et n°38, 
juin 1992, p.22

systématique du pluriel s’applique-t-il, au 
détriment du sens, aux mots composés ? Et 
comment écrira-t-il Cher Monsieur en tête 
d’une lettre ? etc., etc... mais passons...

passons, parce que nous voudrions revenir 
sur l’a priori de Chervel dénoncé plus haut 
(rapidement car cela fait des années - et de 
multiples pages de cette revue - que nous 
dénonçons ces demandes périodiques de 
réformes de l’orthographe), a priori qui lui 
fait commencer son livre par cette premiè-
re phrase : « L’écriture idéale est celle qui 
met en correspondance un son et une lettre, 
laquelle représentera toujours le même son. » 
que ces écritures qu’on qualifie depuis 
peu de « transparentes » (terme que n’uti-
lise pas André Chervel) soient propices à 
la production écrite (et encore, en est-on 
sûr ?) et facilitent l’apprentissage du code 
de correspondance oral/écrit (et encore !), 
soit ! mais pour ce qui est de la lecture, on 
sait bien que les écrits phonétiques sont 
difficiles à lire, la lecture se nourrissant des 
irrégularités orthographiques, de la mé-
morisation des gréements multiples d’une 
langue faite pour l’œil et des « aspérités » 

graphiques permettant la 
discrimination et l’identifi-
cation rapide des mots et la 
fabrication du sens.2 

En réalité, pour qui a quel-
ques notions des processus 

mis en œuvre dans la lecture, la raison des 
difficultés (que déplore A. Chervel) rencon-
trées par les propositions de réformes de 
l‘orthographe, c’est qu’il existe un conflit 
d’intérêt entre les lecteurs et les écriveurs 
et que les difficultés de l’écriture sont 
autant de facilités pour la lecture. Comme 
quoi les réticences ne sont pas unique-
ment le fait d’académiciens conservateurs. 
Sans oublier qu’une bonne orthographe 
doit beaucoup à la lecture, la vraie !

n michel VioLet

2. Lire Apprendre 
à lire en castillan. 
Jose Luis Lopez 
Rubio. A.L. n°94, 
juin 2006, p.61
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 J’Ai VoULU qU’ApprenDre 
soit Une Joie. GEorGES SnydErS, 
éd. SyLLEpSE – inStitut dE  
rECHErCHES dE LA FSu, 2008,  
268p., 18€

Sous la pression de son entourage - selon 
la formule consacrée, qui peut quelque-
fois exprimer la vérité – à 91 ans, Georges 
Snyders s’est résolu à faire son autobiogra-
phie. que le titre de son livre contienne 
le mot « joie » n’étonnera pas ceux qui le 
connaissent ou ont lu ses livres. trois par-
ties dans cet ouvrage, que l’auteur intitule 
« moments » et qu’indépendamment des 
titres qu’il donne aux chapitres qui les 
composent, nous pourrions appeler : sa 
vie, ses convictions pédagogiques, sa pas-
sion pour la musique.

Sa vie, donc. Celle d’un jeune bourgeois 
parisien, né de parents juifs hollandais arri-
vés en France au début du siècle.... sa prime 
jeunesse dans une famille cultivée, pas-
sionnée de musique, dont tous les mem-
bres sont pénétrés du désir de s’intégrer... 
sa scolarité studieuse et son adolescence 
perturbée, c’est le moins qu’on puisse dire, 
par « la montée des périls », l’antisémitisme 
vichyssois et la guerre... le voici khâgneux 
puis normalien en 1937 alors qu’il garde 
l’espoir de devenir un virtuose du piano... 
Et puis Auschwitz. Auschwitz, cette épreu-
ve indicible, qu’il tait donc, comme tous les 
revenants de l’univers concentrationnaire. 
dans ce livre, il en parle, parce que son fils 
a mal interprété son silence, parce qu’enfin 
il ne craint plus de dire « Au camp, je ne 
suis pas resté intact ». on ne peut lire un tel 
témoignage sans émotion. 

Au retour, la rue d’ulm à nouveau (on re-
tiendra cette anecdote significative de son 
second séjour à l’EnS : Snyders accom-
pagnant au piano le concerto pour deux 
violons de Jean-Sébastien Bach, avec pour 
1er violon Lucien Sève et pour 2ème violon 
Louis Althusser !). Son athéisme, ses maî-
tres, ses lectures (Brecht, Gramsci, Jaurès...) 
la déportation feront de lui un marxiste 

et un membre du pCF « pour maintenir à 
bout de bras, l’espoir qu’il existe un chemin 
possible vers le déploiement de l’humain. ». 
Après sa thèse, il s’intéressera à la psycho-
logie et enseignera la philosophie dans 
des classes de khâgne, en province, avant 
d’obtenir en 1967 une chaire des Sciences 
de l’éducation à la Sorbonne.

pour qui s’intéressait au devenir du systè-
me éducatif dans les années 1970 et 1980, 
Georges Snyders est toujours apparu, en 
matière de pédagogie, comme le porte-
parole du parti, comme celui qui, du haut 
de sa chaire en Sorbonne, disait l’orthodo-
xie et lançait l’anathème. C’est l’époque – 
l’après 68 – où les pédagogies non-direc-
tives rencontrent un succès d’estime (car, 
pour ce qui est des pratiques, à part quel-
ques expériences marginales...) on parle 
beaucoup des thèses de neill, de rogers, 
de la pédagogie institutionnelle, des expé-
riences de oury et Vasquez pour adapter 
la pédagogie Freinet aux enfants des ban-
lieues... toutes seront réfutées comme des 
pédagogies bourgeoises, propres à aug-
menter l’aspect ségrégatif de l’échec en 

niant les effets de la lutte des 
classes dont l’école est aussi 
le siège1. on se souvient sur-
tout de la condamnation de 
la pédagogie Freinet... et de 
Freinet lui-même pourtant 

communiste, par les « agrégés du parti » 
(comme on disait alors) dont Georges Sny-
ders était. il semble dans ce livre regretter 
quelque peu la virulence de ces critiques, 
conscient maintenant sans doute du dé-
sarroi provoqué alors chez les enseignants 
communistes adeptes de Freinet.

C’est à un retour sur cette période, à tra-
vers le rappel de ses convictions et de ses 
controverses, qu’est consacrée la deuxième 
partie de son livre. Snyders a voulu en effet 
« qu’apprendre soit une joie » ! L’école doit 
offrir la joie de la connaissance, la joie d’être 
confronté à la vérité scientifique, la joie de 
découvrir les chefs d’œuvre artistiques. pour 
cela, il convient de changer les contenus et 

les méthodes d’une école qui est un lieu de 
contraintes et d’ennui, subis sans profit par 
certains ou acceptés par d’autres comme 
prix à payer pour assurer l’avenir. Sa doc-
trine pédagogique, dont les maîtres mots 
sont : continuité, rupture, reconnaissance, 
toute dirigée vers la Vérité de la science et 
la fascination des grandes Œuvres, est un 
curieux mélange de pédagogie tradition-
nelle, de marxisme, des réflexions d’Alain 
sur l’éducation, de l’exemple de makarenko 
et surtout de vénération pour la Culture, 
les « grandes réussites et les grandes œu-
vres » que lui-même, intellectuel nourri de 
littérature et de musique, éprouve. Le maî-
tre a pour rôle primordial de faire prendre 
conscience aux enfants de la distance entre 
ce qu’ils vivent, pensent et croient et qu’on 
leur demande d’exprimer (continuité) et 
les chefs-d’œuvre dont il permettra l’ac-
cès (rupture), chefs-d’œuvre qui portent 
en eux-mêmes un pouvoir d’adhésion aux 
joies et libertés (reconnaissance) qu’ils pro-
curent pourvu qu’on les connaisse. 

d’où vient l’impression de superficialité 
de ce projet pourtant pétri de bonnes in-
tentions ? C’est qu’il s’agit de convictions, 
d’opinions et non pas d’hypothèses mises 
à l’épreuve de l’expérimentation et de l’éva-
luation. Et il faut, là aussi, parler de la posi-
tion de notre auteur puisqu’aussi bien une 
biographie, c’est aussi un bilan. pendant la 
période évoquée, ailleurs, d’autres universi-
taires et d’autres enseignants (mialaret, Vial, 
de Beauvais, Lobrot, pour ne citer qu’eux) 
posaient les bases d’une authentique re-
cherche pédagogique, d’une pédagogie 
expérimentale soumise à un véritable 
protocole scientifique afin que le « s » des 
sciences de l’éducation disparaisse, que la 
pédagogie ne soit plus le fruit des apports 
des sciences humaines mais acquière un 
statut de science, sa spécificité et son auto-
nomie. or, il faut avouer que la Sorbonne 
a été absente de cet effort, quand elle ne 
le condamnait pas au nom d’une tradition 
qui faisait, par exemple, de la préparation 
de la licence en sciences de l’éducation et 
de l’enseignement de la psycho-pédagogie 

1. G. Snyders, 
Où vont les 
pédagogies 
non-directives ? 
PUF, 1973.



 figUres DU DoUBLe. du 
pErsonnagE au tExtE, nAtHALiE 
mArtinièrE, prESSES uniVErSitAi-
rES dE rEnnES, CoLL. intErFérEn-
CES, 2008, 204p., 14€

Cet ouvrage s’intéresse à l’évolution de la 
figure du double dans la littérature anglo-
saxonne du XXè siècle : double du person-
nage (autre/soi-même), double du texte 
(parodie). L’auteure refuse au double l’état 
de simple copie (voire critique) mais le 
présente « comme une figure de renouvel-
lement ». Le double (passage de l’individu 
dédoublé au texte redoublé) s’envisage 
alors comme une résistance à la norme, un 
écart fertile. Conscience de soi, de 
ses limites corporelles, de son unité 
psychique, le double, depuis la 
mythologie, interroge l’identité et 
le langage qui la fonde : « Le dou-
ble, c’est ce qui multiplie par deux 
un objet mais c’est aussi, parce qu’il 
lui vole son image, son ombre ou son 
âme, ce qui le fractionne et le sépare 
d’une partie de lui-même, de son in-
tégrité. ». (p.17) Si le mot double1 
(opposé à individualité, pureté, 
refus de l’hybridation) pose, entre 
l’original et sa copie, des questions 
idéologiques, de valeur (morale 
et esthétique) et de domination 
(conflit, subordination), c’est à l’in-
térieur d’un contexte économique 
qui oblige l’être humain à s’adap-
ter aux différentes évolutions de la 
société par diverses formes dont le 
dédoublement n’est pas la moindre 
ruse. méthodiquement, nathalie 
martinière montre la fluctuation 
de son « thème » à travers ses in-
terprétations (littéraires, sociologi-
ques, psychanalytiques) opposant 
l’individu (in-dividus, qui ne se di-
vise pas) et le sujet « toujours divisé, 
toujours en devenir, projetant devant 
lui ce « moi idéal » qui lui permet de 
maintenir un sentiment d’unité. ». Vi-
sion dynamique qui fait une place 
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dans les écoles normales la chasse gardée 
des professeurs de philosophie. Cette disci-
pline se résumait alors à l’étude critique des 
« Grands pédagogues » tels que rabelais, 
montaigne, rousseau, decroly à la rigueur. 
il faudra un jour qu’on explique pourquoi la 
Gauche française (et notamment le pCF), 
à la différence de celle d’autres pays, tout 
en se disant progressiste en matière d’édu-
cation, n’a pas participé à ce mouvement 
destiné à donner à la pédagogie une crédi-
bilité et des pratiques innovantes validées, 
alternatives à celles dont elle déplorait les 
effets. 

Ce deuxième « moment » du livre se ter-
mine par un chapitre intitulé : Les pédago-
gues d’aujourd’hui. pour Snyders, il s’agit de 
Finkielkraut, du GFEn et de meirieu. que 
vient faire ici Finkielkraut ? on demande à 
comprendre...

La dernière partie, réminiscence d’un livre 
sur le même sujet écrit en 1989 2, est consa-

crée à la musique. nul doute 
que pour lui, les chefs-d’œu-
vre musicaux lui donnent la 
« Joie » et qu’il faut donc les 
proposer aux élèves. mais 
qu’est-ce qu’un chef-d’œu-
vre et quels chefs-d’œuvres 

proposer ? « Ceux qu’un large consensus de 
connaisseurs désigne comme tels », ceux qui, 
transcendant l’esprit de leur temps, partici-
pent de manière permanente « à la vie de 
la multitude et de ses aspirations ». manière 
de concilier son marxisme et sa passion ?

Si nous rendons compte de ce livre, c’est 
parce qu’il est un témoignage sur une pé-
riode intéressante d'innovations, d'expé-
rimentations pédagogiques et de débats 
dans laquelle G. Snyders a joué un rôle. 
L'école, alors, a bougé. pas beaucoup. trop 
pour certains qui depuis organisent la ré-
gression et la répression de ce qu'ils appel-
lent le pédagogisme.

n michel VioLet

2. G. Snyders, 
L’école peut-
elle enseigner 
les joies de la 
musique ?  
EAP, 1989

1. Voir, p.20, la ty-
pologie des termes 
attachés à la notion 
de « double » : 
références mytholo-
giques, « syno-
nymes » dont la 
doublure : vêtement 
qui protège et garde 
la forme, acteur qui 
prend place, copie 
d’un acte qui garde 
trace.   
2. Le Compagnon 
secret, Gallimard, 
2005 : Dans le 
golfe du Siam, un 
navire attend le 
vent pour retourner 
vers l'Angleterre. Le 
capitaine, dont c’est 
le premier com-
mandement, assure 
le quart de nuit. 
Un marin en fuite, 
porteur d'un lourd 
secret s'agrippe à 
l'échelle et requiert 
son aide. S'engage 
alors un face à face 
entre le capitaine 
et le clandestin, 
entre un double et 
son autre soi-même 
pour décider du 
plan d’évasion. Des 
îles en fourniront 
l'occasion au prix 
d'une manœuvre 
risquée où le 
capitaine joue la 
sécurité du navire, 
son ascendant sur 
l’équipage et sa 
carrière. « C'est 
un homme libre, 
fier nageur [qui 
s'élance] vers une 
nouvelle destinée ». 

belle à la variation, la différence : « Le dou-
ble peut être lu de ce fait non seulement com-
me une thématique récurrente, mais surtout 
comme une technique littéraire qui remet en 
question et en jeu à la fois les catégorisations 
traditionnelles et les raisonnements dualistes 
qui continuent pourtant à informer notre 
mode de pensée et notre conception du roman 
héritée de la tradition du roman réaliste des 
XVIIIe et XIXe siècles. ». La notion du 
double prend une valeur particulière en 
période de colonisation où « le ‘fardeau 
de l’homme blanc’ tel qu’il est affiché est de 
transférer les vertus victoriennes sur le reste 
du monde et de modeler l’indigène à l’image 
de ces vertus. ». Valeur que la post-coloni-

sation n’annule pas mais interroge 
quand le point de vue devient celui 
du double, reflétant la renégocia-
tion des rapports centre/périphérie. 
L’étude prend pour support central 
une nouvelle de Joseph Conrad, 
The Secret Sharer 2. À travers le dou-
ble que le jeune capitaine de navire 
se crée pour gérer l’étrangeté de sa 
nouvelle fonction (premier com-
mandement), nathalie martinière 
montre l’originalité de cette figure 
mais aussi son ambiguïté. L’analyse 
ne se cantonne pas aux personna-
ges mais aussi au texte qui « peut se 
dédoubler et être redoublé par reprise 
parodique. ». La réécriture des clas-
siques, en période post-coloniale 
revêt une importance majeure loin 
des simples jeux intertextuels : elle 
fait affleurer ce qui n’existait, dans 
l’écriture première, qu’à l’état de 
potentialité, à l’état latent. reconsi-
dération des personnages (« Qu’ar-
rive-t-il alors à ceux qui disparaissent 
une fois que leur fonction d’ « adju-
vant » ou d’ « opposant » au sort 
romanesque du héros est accomplie  ? 
(...) Des personnages réduits au 
silence sont donc rendus à la vie ro-
manesque, et nombre de classiques se 
voient tendre un miroir déformant où 
apparaît leur double, le plus souvent 
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un double désireux de s’émanciper, de sortir 
du miroir et d’inverser les positions. ») mais 
retour aussi sur la langue, ses formes gram-
maticales, ses emprunts sémantiques, ses 
juxtapositions de narrateurs. Le dédouble-
ment/redoublement n’est pas seulement 
inversant, il donne une parole propre aux 
relégués, aux hors-champ (bagnards, ser-
vantes, muets...), parole toujours filtrée 
par le contrôle de l’auteur sur son (ses) 
narrateur(s). dans la réécriture, tout per-
sonnage secondaire peut ainsi devenir 
principal, tout personnage secondaire être 
renvoyé à la marge. Les places symboliques 
changent : le personnage principal n’est 
plus assuré de sa dominance, le secondaire 
de sa dépendance. C’est le roman comme 
système idéologique clos sur lui-même qui 
est contesté, son poids sur la réalité qui est 
remis en cause : « ... le dédoublement corres-
pond à un retour du refoulé, ce refoulé étant 
la manière dont la fortune de l’Angleterre 
s’est construite sur l’exploitation des colonies 
et de leurs peuples, la manière aussi dont le 
roman classique a contribué à ce refoulement 
à travers une codification précise de « systè-
mes » de personnages qui régulent strictement 
l’accès au statut de personnage principal et les 
conditions de cet accès. ». Car, explique na-
thalie martinière « même si la colonisation 
est réglée sur un plan politique/historique, 
elle ne l’est manifestement pas sur le plan 
fantasmatique. ».

L’auteure s’intéresse donc à la parodie, ce 
redoublement du texte qui révèle « les 
doubles-fonds, les motifs élidés » ainsi que les 
influences multiples qui affectent l’auteur. 
on est loin de l’exercice formel aux enjeux 
purement littéraires, cannibalisme ou 
vampirisme  : la parodie refuse la transpa-
rence du monde et s’affronte aux discours 
dominants qui en médiatisent l’accès. Loin 
d’être un sous-produit par rapport à l’ori-
ginal, elle n’inscrit pas seulement le pro-
cessus critique au cœur de la fiction, dans 
les « fissures » du texte source, elle ne se 
réduit pas non plus à « l’amusement des lit-
tératures vieillissantes qui commencent à ne 
plus respecter leurs plus belles œuvres » : elle 

tire sa légitimé, comme l’ont montré les 
travaux de Bakhtine, de son caractère dia-
logique, de sa capacité à « donner du jeu ». 
Elle conteste l’intégrité du texte comme 
objet fini, sans entrer dans une position 
hiérarchique avec lui qui pétrifierait les 
personnages et la langue, nuirait à leur 
autonomie respective. nathalie martinière 
image son concept de façons différentes : 
greffe qui « reflète en effet la manière dont 
à la fois l’arbre et le greffon sont « forcés » 
contre leur nature première pour produire 
des fruits d’un nouveau genre », archipel qui 
dit le caractère individuel de tout texte et 
son appartenance à une communauté. 
La parodie ne condamne, ni n’efface le 
texte source, elle cherche à lui échapper 
sans pourtant faire comme s’il n’existait 
pas ; elle donne à voir la doublure et, en 
ce sens, donne une place active au lecteur 
et à la relecture : « dans ce processus compte 
moins le passé que le flux. ». par son hyper-
lucidité, son hyper-conscience (elle offre 
« un miroir à la fiction et à ses conditions 
de production. »), elle offre au genre roma-
nesque des chances de renouvellement 
en rendant visible la distance entre l’ori-
ginal et le reflet. C’est une notion souple 
et plastique, dynamique qui introduit de 
l’hétérogène et du mouvement dans « les 
structures les plus verrouillées » et « place le 
lecteur et l’acte de lecture au centre du pro-
cessus. ». Le texte souche, loin de réduire 
les autres au silence, d’être « médusant », 
génère une infinité d’échos qui ne sont pas 
que des « reproductions » mais d’autres 
productions comme le montre nathalie 
martinière à travers trois « reprises » : celle 
de Jane Eyre, de Great Expectations et de 
Robinson Crusoe. 

À travers l’étude du double dans un champ 
précis (le contexte post-colonial) le travail 
de nathalie martinière nous propose un 
éclairage passionnant pour comprendre 
(entre autre) le phénomène des parodies 
dans la littérature actuelle et notamment 
dans le domaine de la jeunesse. manque 
d’originalité des auteurs, décadence d’une 
époque ? Si ces critiques peuvent être fai-

tes à la plupart des productions, peut-on 
repérer celles qui s’en éloignent et fonc-
tionnent comme signes de liens entre des 
textes, des époques, des points de vue ? 
nathalie martinière, qui considère le dou-
ble parodique post-colonial comme « un 
acte poétique et politique à la fois », dit 
qu’elle « n’est pas seulement textuelle, elle 
est politique, et elle est textuelle parce que 
politique. ». Elle lui attribue une haute va-
leur de révélation des procédés littéraires 
et du statut de la littérature et de l’écrit en 
général dans les structures sociales ajou-
tant même qu’elle est le « miroir littéraire 
de la mondialisation, exhibant les racines 
historiques et littéraires de celle-ci tout autant 
que les réactions identitaires contemporaines 
qu’elle suscite. ». La parodie ainsi définie, 
outre son rapport euphorique au langage 
qui la rend jubilatoire, devient une notion 
particulièrement opératoire pour les ob-
servatoires de la lecture dont les mises en 
réseaux sont un instrument. Ce travail éru-
dit et lié à une époque particulière devrait 
faciliter notre ambition de lire les livres à 
travers les représentations qu’ils donnent 
d’une réalité et les effets sur cette réalité : 
« la parodie en effet a cessé d’être tournée 
prioritairement vers le texte parodié qu’elle 
ne vise plus à amender, améliorer ou mo-
quer, pour devenir mise en lumière de la 
manière dont l’idéologie informe le roman et 
dont la fiction imprime sa marque, parfois 
douloureuse, dans la réalité. ». 

n Yvanne chenoUf

nostre Langue a cecy de particulier, en quoy elle 
se monstre vn peu difficile aux  Estrangers ; qu’elle 
se prononce autrement que nous ne l’escriuons. 
(Duval Jean-Baptiste, leschole françoise pour 
apprendre à bien parler & escrire selon l’usage de 
ce temps & pratique des bons autheurs, paris, 1604, 
cité par A. chervel : l’orthographe en crise à l’école. 
retz. 2008)
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ouvrir l'école, faire participer davantage les 
familles à son fonctionnement, expliquer, 
inviter, montrer comment on fonctionne 
pour être mieux compris, pour que les 
enfants ressentent cette connivence en-
tre l'école et leur famille qui les fera mieux 
réussir. quelle équipe n'a pas essayé ? Com-
bien de projets d'école, de fiches actions, 
combien de réunions ? Combien de frus-
trations, de moments où l'on aurait voulu 
« qu'ils soient tous là » ? Et les parents qui 
n'ont pas osé, ne se sont pas sentis assez 
armés. Ceux à qui on a demandé de laisser 
faire les professionnels, de faire confiance, 
ou plutôt d'adhérer, c'est tout.

La culture scolaire française ne repose pas 
sur la coopération avec les parents. L'école 
et la famille sont deux univers bien étan-
ches et pourtant les frustrations sont gran-
des des deux côtés et les tensions bien 
présentes. dans les années 60, l'institution 
commence à se poser la question gênante 
de la place des parents à l'école, que la loi 
d'orientation de 89 définira sous le terme 
de « communauté éducative ».

il y a donc désormais injonction ministé-
rielle d'ouvrir l'école et les « responsables 
de l'institution tentent (...) de transformer 
en une nécessaire collaboration entre par-

tenaires éducatifs ce qui n'est, 
le plus souvent, qu'une guerre 
froide émaillée, ici ou là, d'in-
cidents plus ou moins specta-
culaires »1. 

En 2002, la Fondation de Fran-
ce entre, elle aussi, dans le jeu 
et se penche sur la question 

du décalage entre les discours institution-
nels et les pratiques de terrain. Compre-
nant que la coopération école / famille est 
rare et récente, et que la réalité du terrain 
est souvent conflictuelle, elle met en place 

le prix école qui récompense de 2 000€ les 
initiatives innovantes d'écoles qui tentent 
de renforcer la coopération entre l'école 
et les familles. puis en 2005, à la suite de 
journées d'étude consacrées à l'analyse 
des projets primés en présence de leurs 
acteurs, elle confie à une équipe de cher-
cheurs en sciences sociales coordonnée 
par martine Kherroubi, l'étude plus appro-
fondie des enjeux écoles-familles.

il s'agit d'un travail d'enquête et d'analyse 
mené sous forme d'entretiens avec des 
parents et des enseignants des écoles pri-
mées mais aussi d'autres écoles affichant 
les même ambitions d'ouverture et de 
coopération avec les familles. Si la Fon-
dation de France envisage la coopération 
comme un moyen de pacifier les relations 
pour contribuer à l'épanouissement et à la 
réussite de l'enfant, l'enquête de terrain va 
révéler une réalité plus complexe souvent 
éloignée des bons sentiments.

dans le premier chapitre, martine Kher-
roubi fait l'analyse du vocabulaire em-
ployé par l'institution pour définir les 
enjeux de la coopération avec les parents. 
Sans être dupe du décalage entre les 
discours et la réalité des actes, l'auteure 
cherche ici à comprendre « ce qui se pense 
et qui fait norme » (p.32) pour les écoles 
interrogées. on y apprend que la prise en 
compte du rôle des parents épouse trois 
modèles distincts : w le modèle du parent 
citoyen, qui flatte les classes moyennes / 
w le modèle du parent usager, plus clien-
téliste, qui individualise un service rendu 
aux familles, ignorant au passage l'intérêt 
collectif pour répondre à la somme des 
intérêts particuliers exprimés, modèle 
curieusement souvent préféré par les en-
seignants / w le modèle du parent co-pro-
ducteur de réussite scolaire où les uns ont 
besoin des autres pour atteindre leur but : 
la réussite de l'enfant. modèle prôné dé-
sormais par l'institution, dont la réussite 
est fragile et difficilement évaluable.

Sur le terrain, on apprend qu'il existe une 
tendance forte en zEp à tenter d'éduquer 

1. Gérard 
Castellani, 
Regard sur 
un terrain 
toujours en 
construction : 
la co-éduca-
tion, A.L.n°72  
(déc. 2000)

les familles qui deviennent alors objets 
d'action spécifiques plus que sujets, « des 
parents dont il faut améliorer la socialisation 
plus que des individus qui pourraient utiliser 
l'école pour leur propre formation ». (p.31)

Cette tendance inquiétante, l'AFL s'en est 
aussi méfiée depuis de nombreuses an-
nées grâce à l'éclairage de la sociologie et 
à l'attention portée sur le terrain à toutes 
les ségrégations que l'institution porte en 
elle. La coopération école-parents peut-
elle réellement se concevoir sans une 
véritable transformation de l'ambition 
éducative ? Suffit-il de penser en termes 
d'actions à mettre en œuvre, de dispositifs 
pour offrir plus de coopération ? peut-on 
transformer le projet éducatif de manière 
innovante à si peu de frais ? « Comme si le 
nouveau système pouvait être exactement le 
même que l'ancien, avec les mêmes valeurs, 

les mêmes objectifs, mais avec 
la ségrégation en moins » 2.

pour le second chapitre, 
Gilles monceau et son équi-
pe ont mené des entretiens 
au sujet des différentes for-
mes de participation des 
parents. ils font un constat 

assez inquiétant en ce qu'il révèle des re-
présentations et jugements des parents et 
des enseignants. L'école et la famille sont 
vécues comme deux univers séparés qui 
sont amenés à travailler dans le même 
sens pour le devenir scolaire des enfants, 
sans jamais pour autant définir de posi-
tion commune explicite.

w L'implication scolaire des familles se fait 
selon de modalités très diverses dont 
certaines sont tellement peu valorisées 
socialement qu'elles ne sont même pas re-
marquées par l'école. par exemple, beau-
coup de familles défavorisées ont déclaré 
instaurer un continuum école-famille pour 
fournir une cohérence éducative à leur en-
fant. Cela ne se voit pas à l'école, il n'y pas 
de lieu pour le raconter, et cela peut mener 
à juger des familles comme peu coopéran-
tes alors même que leurs soucis de bien 

2. Jean 
Foucambert, 
L'élargissement 
de l'équipe 
éducative, dans 
Lire de 5 à 8 ans, 
trois ans dans la 
vie d'un appren-
tissage, AFL.
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faire engendrent de vraies tensions au sein 
de la famille. Autre exemple, celui de ces 
familles défavorisées qui se disent incom-
pétentes pour « suivre » scolairement leur 
enfant mais qui mettent un point d'hon-
neur à vérifier le cartable, à s'assurer que 
l'enfant ne s'est pas blessé à l'école, etc...

w L'école assigne aux familles des tâches 
éducatives qu'elle va évaluer elle-même, 
voire intervenir plus ou moins ouverte-
ment pour éduquer les parents avec l'ac-
cord soumis de ces derniers.

w Les familles les plus participantes sont 
celles qui partagent une proximité socio-
culturelle avec l'école, celles avec qui la 
convivialité sera possible "naturellement" 
et qui pourra se traduire par une coopé-
ration valorisée car proche du cœur du 
champ de l'apprentissage.

w Les familles défavorisées peuvent consi-
dérer le déplacement à l'école unique-
ment quand il faut régler des problèmes. 
ils partagent l'idée qu'il convient de bien 
suivre les progrès de son enfant à la mai-
son sans venir « encombrer » les couloirs 
de l'école sauf nécessité.

tout cela participe de l'idée du « chacun 
sa place » qui est aussi bien partagée par 
les enseignants que les parents, dans une 
division ordinaire du travail. Au delà de ces 
représentations et discours de séparation, 
il apparaît pourtant que les choses ne sont 
pas si simples puisque chacune des deux 
parties garde un œil sur les activités édu-
catives de l'autre et que les motivations 
des participations des parents à l'école 
demeurent très ambiguës.

du côté des familles, on exprime : w la né-
cessité de se faire voir plus positivement par 
l'enseignant (fonction utilitariste de l'enga-
gement) / w la proximité latente due au sta-
tut social, au rôle de délégué, qui entraîne 
convivialité et le plaisir de se côtoyer / w 
la volonté de mieux comprendre l'attente de 
l'institution / w la satisfaction de se sentir 
utile, de rendre service (aide matérielle).

du côté de l'école, on n'a pas les mêmes 
objectifs de coopération : w éduquer les 
parents en leur enseignant au besoin des 
techniques éducatives dont on attend 
qu'elles soient correctement reprises à la 
maison / w attirer à l'école les familles les 
plus éloignées socialement de l'univers 
scolaire par des tactiques de séduction / 
w s'assurer un climat serein par l'adhésion 
du plus grand nombre aux choix pédago-
giques effectués dans l'école.

on le voit bien, les enjeux des rencontres 
sont très rarement équivalents dans l'une 
et l'autre des deux parties et ne sont pas 
clarifiés par le dialogue.

Sur cette question, le rôle des parents 
délégués élus au conseil d'école appa-
raît d'autant plus opaque qu'il concerne 
souvent des parents ayant une plus forte 
proximité avec les enseignants qu'avec 
les autres parents, de par leur proximité 
socioculturelle et leur capital social qui 
regroupe différentes compétences lan-
gagières, organisationnelles... etc. Cette 
proximité s'avère bien plus rentable pour 
accéder au statut de délégué, que l'atti-
tude participante basique du « coup de 
main » matériel. La cooptation par l'école 
est souvent d'ailleurs de mise car ils sont à 
la fois les plus proches et les plus partici-
pants, ce qui va légitimer au passage une 
individualisation de leurs rapports et des 
différences de traitement en contradiction 
avec le principe de neutralité républicaine, 
même si les acteurs s'en défendent.

Ces parents délégués disent eux-mê-
mes majoritairement ne pas représenter 
les autres parents, être difficilement en 
contact avec eux et mal les connaître. La 
séparation semble bien réelle. de ma-
nière prévisible, ils s'interdisent de dé-
nigrer ouvertement les autres parents, 
allant jusqu'à tenir des propos de type 
« discours humanitaire » envers les plus 
démunis. En contrepartie, la proximité 
établie des parents délégués (souvent 
des classes moyennes) avec le corps en-
seignant à parfois des effets contraires 

à ceux escomptés : w effet repoussoir du 
« principe de colonisation » qui rebute les 
autres parents / w tendance à une ingérence 
dans les questions d'apprentissage qui 
déstabilisent beaucoup les enseignants 
et révèlent de vrais rapports de force. En-
fin, il semble bien que les parents de mi-
lieu favorisé et d'autant plus les délégués 
de parents sont ceux qui vivent le moins 
mal la rupture de convivialité qui carac-
térise dans beaucoup de lieux le passage 
de l'école maternelle à l'élémentaire, et le 
passage au collège. Là où les plus dému-
nis ont le sentiment de ne plus exister et 
n'osent pas franchir la porte, ces parents 
privilégiés vont jusqu'à témoigner de la 
continuité de leur engagement.
différence de traitement s'il en est....

Au chapitre 3, martine Kherroubi tente de 
comprendre ce que recoupe le terme de 
confiance partagée et les conditions de sa 
construction.

dans les écoles interrogées, l'ouverture 
aux parents est souhaitée avant tout pour 
pacifier une ambiance jugée conflictuelle. 
pour cela, des actions sont menées pour 
bien éclaircir le rôle de chacun, mais il faut 
se rendre à l'évidence : l'ouverture aux pa-
rents n'apporte pas un climat de paix ; en 
tout cas pas au départ. Et cela peut être 
fort mal vécu par les équipes d'école.

En effet, l'ouverture de l'école aux parents 
ne règle pas les problèmes, elle permet le 
dialogue où, si les parents s'en emparent, 
vont s'exprimer des tensions. mais cela 
participe de la logique de coopération.

pour dépasser ce stade et construire de 
la confiance, des pistes supplémentaires 
sont évoquées par les enseignants : 
w faire de l'école un univers familier avec 
une ambiance conviviale, préoccupation 
largement partagée par les enseignants 
interrogés.
w constituer un réseau de parents d'élè-
ves qui échangent sur leurs soucis de 
parents avant même d'aborder les ques-
tions d'école.
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w valoriser le temps donné à l'école par les 
familles en comprenant bien qu'il n'a pas 
la même valeur pour tous, ce qui se com-
prend bien par exemple quand on songe 
à une mère travailleuse précaire élevant 
seule ses enfants.

w comprendre les enjeux du système de 
valeur de chaque catégorie sociale des 
parents en observant qui s'implique dans 
une aide matérielle et qui revendique un 
engagement plus politique.

w prendre en compte la dimension du 
capital social nécessaire à l'accession aux 
fonctions de délégué de parent.

En somme, l'objectif de pacifier les relations 
entre l'école et les familles épouse l'objec-
tif de convaincre, d'emporter l'adhésion to-
tale des familles. très peu de lieux étudiés 
mettent les problèmes à plat et pratiquent 
la négociation régulièrement.

C'est pourtant là qu'il y a un levier possible 
de changement, c'est là qu'il ne faudrait 
pas être frileux, c'est sur ce sujet qu'on 
voudrait trouver des témoignages pour 
« définir un nouveau projet commun... cette 
définition suppose l'intervention des intéres-

sés dans les différentes déci-
sions, et dans les différentes 
étapes de l'acte éducatif  »3. 
il y a des années, une direc-
trice d'école expérimentale 
de l'AFL provoquait les pa-
rents des nouveaux inscrits 

dans son établissement en leur révélant 
ce qui était pressenti pour leur enfant en 
fonction de leur catégorie sociale si l'école 
accomplissait sa mission de docile discri-
mination. Hauts cris. Et puis l'on se mettait 
d'accord pour agir sur cette situation, et 
on agissait, en ne faisant pas comme s'il 
n'y avait pas de conflit mais en se nourris-
sant des raisons de ce conflit. une histoire 
de lutte des classes, paraît-il.

pour en revenir au travail de martine Kher-
roubi, la question de la confiance des pa-
rents se pose en terme de confiance aveu-
gle ou de confiance vigilante. La différence 

réside peut-être dans le degré de coopéra-
tion à l'œuvre et dans la compréhension du 
fonctionnement scolaire. Les parents qui 
déclarent « suivre » leur enfant de près ré-
pondent à l'injonction éducative de l'école 
et en même temps ne veulent plus faire 
confiance aveuglément. La surveillance 
parentale, tant souhaitée par l'école, amè-
ne cette dernière à devoir mieux prendre 
en compte la demande des familles d'être 
rassurées, de pouvoir observer ce qui se 
passe en classe, de bien comprendre le 
fonctionnement de la structure.

Au chapitre 4, pascale Garnier explore 
la diversité des rôles confiés aux AtSEm, 
souvent présentées comme des relais en-
tre l'école et les familles.

quelques traits communs à toutes les éco-
les interrogées sur la question permettent 
de dresser un tableau assez sombre de 
ces personnels : malgré la volonté des en-
seignants d'intégrer les AtSEm à l'équipe 
pédagogique, la réalité de la classe (et les 
réalités de classe) montre qu'elles sont 
assignées aux taches matérielles, d'hy-
giène, de maternage, et qu'elles ont très 
peu l'occasion de se voir précisé comment 
elles peuvent prendre part aux apprentis-
sages. il y a une distinction très forte entre 
le « scolaire » et « le reste » autant avec les 
enseignants qu'avec les parents quand ils 
s'adressent aux AtSEm.

Au chapitre 5, ce sont les directeurs qui 
sont au centre de l'attention de Gilles 
monceau, dans les entretiens qu'il a me-
nés dans des écoles en zEp. Au sein des 
équipes interrogées, les alliances ne sont 
pas forcément là où on les attendrait : 

w directeurs et parents délégués affichent 
souvent une attitude volontariste, ils ont 
fait le choix d'être là et pour beaucoup 
cela fait des années.

w les enseignants sont souvent jeunes, 
inexpérimentés, nommés de force par le 
biais du mouvement des personnels qui 
privilégie l'ancienneté et non pas le projet 
d'action. ils disent mal vivre le regard des 

3. Jean 
Foucambert, 
L'élargissement 
de l'équipe édu-
cative, op. cit. 

plus anciens, celui des parents qui « cher-
chent la faille », ce qui ne les encourage 
pas à investir de l'énergie et du temps 
supplémentaire en dialogue avec toute la 
communauté scolaire.

Les directeurs sont souvent animés d'une 
volonté d'ouverture dont l'équipe n'est 
pas convaincue, ce qui les isole dans leurs 
fonctions, entre incompréhension des 
collègues et fuite des familles les plus dé-
favorisées. En conséquence, il est difficile 
d'instaurer des habitudes de dialogue, et 
bien souvent les enseignants préfèrent 
se charger seuls des relations avec les 
parents de leur propre classe sans l'in-
tervention du directeur et des délégués 
et dans l'ignorance de ce qui se dit dans 
les autres classes. ils sont beaucoup plus 
crispés à l'idée du dialogue plus large qui 
rassemblerait toutes les parties de la com-
munauté éducative.

En somme, le directeur se trouve au centre 
d'un conflit entre les préoccupations des 
enseignants et celles des familles. pour 
« arranger » les deux parties, il sera plus fa-
cile pour lui d'avoir une équipe stable, une 
dynamique de coopération cohérente et 
des délégués impliqués dans les actions 
en direction des autres parents.

Si cet ouvrage nous interroge, c'est que la 
complexité des rapports et des enjeux de 
la coopération école-famille est aussi au 
cœur des préoccupations de l'AFL. Si tous 
les enseignants lisaient ce livre, un saut 
qualitatif s'effectuerait certainement dans 
la compréhension qu'ont les enseignants 
des relations école-famille. mais il faudrait 
aller plus loin que le constat, il faudrait 
tenter d'agir, en posant le problème da-
vantage en terme de transformation du 
projet éducatif global. Sans cela, tout reste 
tellement fragile : « comment éviter qu'une 

élite de parents se détache au dé-
triment des autres ? Comment 
élargir ce groupe ? Comment 
reconnaître l'engagement des 
parents dans l'école ? »4 dans 

4. Michel 
Piriou, Les 
premiers 
partenaires 
de l'école, 
A.L. n°72 
(déc. 2000)
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cette école de zEp située dans un quartier 
qui détient le triste record de chômage de 
toute la Bretagne, une trentaine de parents 
parvient à investir le champ scolaire : sor-
ties, conseil d'école, fêtes de fin d'année, 
mais aussi animation de la BCd et entraî-
nement à la lecture grâce au logiciel ELmo. 
Certains ressentent le besoin de se former : 
« ils veulent se former pour être plus efficaces. 
Le soir, certains restent devant les machi-
nes... d'autres veulent en savoir plus sur la 
littérature de jeunesse »5. C'est un équilibre 

fragile qui est décrit ici, un 
combat qui ne sera proba-
blement jamais gagné, mais 
c'est pourtant l'ambition de 
cette équipe particulière.

il y a eu beaucoup de tentatives de trans-
formation du projet éducatif dans les éco-
les de l'AFL. Les apports de la sociologie 
ont permis aux acteurs de ne pas nier la 
violence symbolique à l'œuvre dans les re-
lations école-famille, pour mieux la pren-
dre en compte. Le modèle de pédagogie 
que nous défendons veut faire de l'école 
un lieu de formation, un « lieu de qualifica-
tion des lecteurs ».

Avec les parents, il faut continuer à agir en-
semble, non pas à la demande de l'école 
ou pour se rendre des services, mais bien 
parce qu'il y a une nécessité d'ordre com-
plexe à laquelle répondre. une nécessité 
qui fait inventer et côtoyer l'inconnu. une 
sorte de promotion collective.

n Laurence DAUgUet

5. Michel Piriou, 
Les premiers 
partenaires de 
l'école, op. cit.

JAcqUes LéVine  
est DécéDé....

nous avions rencontré 
Jacques Lévine lors de la 
production d’un dossier 
sur la lecture des 5/8 ans. 
il nous avait reçus avec 
cette phrase accueillante 
qui ressemblait approxi-

mativement à ceci : « Je serai toujours reconnaissant 
à Jean Foucambert d’avoir  établi cette différence fon-
damentale entre oral et écrit. ». nous étions venus 
nous entretenir avec lui de la relation enseignants/
parents et il nous avait dit la difficulté de ce dialo-
gue entre des adultes qui se sentaient réciproque-
ment responsables de l’échec de l’enfant. Son ex-
périence des groupes d’inspiration Balint le rendait 
particulièrement sensible à l’absence de lieux de 
parole déculpabilisants, à un travail commun sur les 
conditions collectives des réussites singulières. Sa 
réflexion  nous avait été très utile dans la définition 
des équipes élargies (enseignants, parents, parte-
naires sociaux) au sein des écoles expérimentales. 

il nous avait aussi parlé de ces lignes invisibles sépa-
rant une « tête » de classe de sa « queue » et laissant, 
au centre, plus de la moitié des enfants dont il disait 
que leur statut de suivistes (statut dont il dénonçait 
les dangers dans une démocratie) illusionnait sur 
leur réel niveau de lecture : « on les considère à tort 
comme des lecteurs vrais. ils sont en réalité des lecteurs 
trop laborieux, trop superficiels. il manque à leur lectu-
re quelque chose de fondamental, le sens du dialogue 
avec l'auteur des textes. »1. il disait l’importance pour 
chaque individu d’apprendre à devenir tout au long 
de sa vie un  « compagnon de lui-même » et attri-
buait aux livres une partie de ce pouvoir. 

on se retrouvait aussi sur l’importance des représen-
tations du travail dans la littérature et leur cruelle 
absence dans la production actuelle : « récemment 
encore, apprendre avait un sens très concret : acquérir 
des outils pour lutter contre l’adversité et rendre la vie 
plus vivable. d’où le contact physique dans les villages 
et les cités avec des ouvriers, des artisans, des com-
merçants. la proximité avec les métiers a longtemps 
tenu lieu d’école au sens fort du mot (...) peu d’ensei-
gnants savent restituer les élans émotionnels, les 
étonnements, les démarches conquérantes ou dépres-
sives qui ont fait vibrer les découvreurs. ». Contre les 
malentendus supposés des enfants malmenés par 
la pédagogie de projet et pour la clarification des 
apprentissages et leur évaluation dès l’école mater-
nelle, Jacques Lévine martelait : « il faut créer chez 
l'enfant une vitalisation première qui lui donne l'envie 
de s'auto-vitaliser, de s'attribuer du moi, du corps, de 
l'identité sexuelle, des compétences... »2.  

il expliquait enfin que : « un enfant, c’est quelqu’un 
qui est engagé dans la trajectoire abc et qui doit donc 
opérer une succession de passages délicats de la loi de 
la mère à celle du père, mais on peut dire également 
que c’est quelqu’un qui doit gérer un moi qui comporte 
trois étages. un moi bâti sur le modèle d’une maison : 
cave, étages, grenier, autrement dit le moi secret et 
inconscient, le moi social et le moi ludique. dans la 

cave, il y a surtout les mal vécus des premiers temps 
de la croissance mal intégrés encore en effervescence. 
nous sommes plus familiers avec le moi social, tout au 
moins le croyons-nous. l’une de ses fonctions est, en 
même temps que d’ouvrir les fenêtres sur l’extérieur, de 
dresser à l’intérieur des barrières pour empêcher que 
les mal vécus de la cave ne fassent intrusion dans le 
champ du monde de la journée et mettent en péril la 
disponibilité, notamment scolaire. mais le moi social, 
c’est également toute une série de préoccupations, 
de places à occuper et de rôles à gérer. il s’agit, et c’est 
bien le plus important, du plaisir de philosopher sans 
queue ni tête, sur le mode de la pensée par couple, 
selon Wallon, ou de la pensée intuitive, selon piaget. il 
s’agit, pour l’enfant, de réinventer le monde à sa façon : 
comment fonctionne le vent, comment on naît, com-
ment on meurt »3. nous avions coutume de rappro-
cher cette image de l’arbre-maison de Claude ponti 
dans ma Vallée. Cet arbre mort abrite une famille 
nombreuse. À l’instar de la Vie mode d’emploi de 
Georges perec, l’écorce de cet arbre (la façade) a été 
enlevée. on découvre, dans la cave des provisions 
pour l’hiver, dans les étages les activités diverses et 
familiales (dont la lecture) et, dans le grenier, l’accès 
aux étoiles, aux rêves, à l’imaginaire. 

nous garderons de Jacques Lévine l’image de ce 
disciple de Wallon qui a su partager dans le milieu 
scolaire ses savoirs en psychologie et en psycha-
nalyse afin d’assister les communautés d’adultes 
(équipe élargie) à réfléchir avec bienveillance, res-
pect et détermination à la qualité du service public 
d’éducation. il nous a laissé une œuvre de référence 
pour les luttes actuelles (notamment pour la dé-
fense de la maternelle) et le souvenir d’une volonté 
sans faille et sans mépris. 

n Yvanne chenoUf

_________________________

1. Les Actes de lecture n°64 : « Lire au cycle 2.  Des textes 
et des lecteurs sous haute tension contrôlée Le choix des tex-
tes supports à la leçon de lecture au cycle 2 », Yvanne Chenouf

2. « Qu'est-ce que lire au cycle 1 ? » ou « Langages en forma-
tion » « L'école maternelle, offre d'avenir », un forum organisé 
par le SNUIPP  ou comment préparer les esprits à des change-
ments à venir, Les Actes de lecture n°63, Nathalie Bois 

3. Dossier 5-8 ans, AFL, pp.234-237 

Le propre des génies est de fournir des idées aux cré-
tins vingt ans plus tard. (Aragon, le traité de style)

toute vérité franchit trois étapes : d'abord elle est 
ridiculisée, ensuite elle subit une forte opposition, 
puis elle est considérée comme ayant toujours été 
une évidence. (Arthur schopenhauer)


