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«La vérité profonde de la littérature c’est ce qui fait tenir les êtres debout.»

Michel Le Bris, 17janvier 2010



À Jacques, qui m’a guidée sur le chemin des livres…







Pourquoi ce livre?





Les programmes 2002 pour l’école primaire étaient sous-tendus par une grande ambition, qui semblait relever du défi passionnant pour les uns, quasi insurmontable pour les autres. Ils exhortaient les enseignants à initier véritablement les élèves à la littérature et à la lecture interprétative. Une telle affirmation présuppose tout d’abord la reconnaissance de l’existence d’une littérature spécifique pour l’enfant qui ne «se situe pas en dehors de la littérature que lisent les adultes»1. Elle suggère ensuite que cette initiation est indispensable à la formation de l’élève à l’aube du XXIesiècle et qu’une didactique doit s’installer progressivement pour faire de l’élève un être lettré qui pourra choisir, lire et apprécier les plus belles pages de notre patrimoine littéraire passé ou à venir.

» Pour comprendre les débats sur le rôle de la littérature à l’école

Enseigner la littérature dès le plus jeune âge? Une ambition légitime pour les équipes de recherche en didactique qui prônent depuis plusieurs années la reconnaissance d’une nécessité à initier l’élève à la lecture littéraire dès l’école maternelle. Un défi à relever pour une majorité d’enseignants du premier degré, formés plutôt à la lecture des écrits sociaux, connaissant mal, peu ou pas du tout le domaine de la littérature, jusque-là traditionnellement réservé aux «spécialistes» du second degré. Une ineptie ou une gageure pour les détracteurs de cette politique qui ne voient dans la littérature pour enfants qu’un sous-produit littéraire sans commune mesure ou sans lien avec les textes classiques ou patrimoniaux. Une ineptie ou une gageure également pour un certain nombre d’enseignants du second degré (mais aussi du premier) qui dissocient totalement l’acquisition de compétences dites de base en lecture de celles du lecteur de littérature. «Contentez-vous de leur apprendre à lire, nous ferons le reste», m’a dit un jour une collègue enseignant les lettres en classes préparatoires aux grandes écoles. De telles remarques, relevant certes de l’empirisme et de représentations idéologiques bien ancrées dans certains groupes sociaux, sont intéressantes car elles traduisent l’ampleur des controverses sur la place de la littérature dans l’enseignement.

Les contradictions ne manquent pas et le débat fait rage pour savoir si la littérature a réellement sa place à l’école ou si elle risque tout simplement de disparaître pour diverses raisons, comme l’affirme J.-C. Chabanne2. Disparaître faute d’avoir une place clairement identifiée et identifiable dans les apprentissages. Disparaître faute d’avoir permis aux enseignants de s’approprier une discipline exigeante et une didactique encore balbutiante pour beaucoup d’entre eux. Disparaître à force d’instrumentalisation du texte pour d’autres activités: décodage, grammaire, analyse formelle, etc.

» Pour comprendre qu’elle est indispensable à la formation du citoyen et du lecteur

En 2008, par la publication de nouveaux programmes pour l’école, l’État semble donner une réponse au chercheur, si ce n’est en tirant un trait sur cet enseignement, du moins en amoindrissant considérablement le poids de cet apprentissage. Le comble du paradoxe quand on veut lutter contre l’illettrisme et opérer un retour à des savoirs plus traditionnels. En effet, ce texte officiel publié tout autant à l’intention des parents que des enseignants, exclut d’emblée tout positionnement professionnalisant ou formatif. Il augmente le poids des aspects formels de la maîtrise de la langue en installant un lourd programme de notions grammaticales et orthographiques, mais diminue l’horaire scolaire. Cependant, l’idée de la littérature n’est pas rejetée totalement, puisqu’on l’évoque à travers quelques points très parcellaires: une première culture littéraire, des œuvres destinées à l’enfance ou à la jeunesse, des textes patrimoniaux, des contes et de la poésie. Dans le même temps, le ministère instaure l’histoire des arts comme une nouvelle discipline scolaire afin de développer la culture humaniste mais comble de la contradiction, transforme l’éducation à la citoyenneté en instruction civique. Pour toutes ces raisons, les maîtres continuent de s’interroger. Conscients que l’accès à la culture est une des clés de la réussite sociale, ils travaillent avec le monde du livre (bibliothèque, incitation à la lecture personnelle) mais restent souvent perplexes ou démunis face à la prise en compte du littéraire comme objet d’enseignement légitime à l’école primaire. Ce livre se propose donc d’engager une réflexion de fond sur la place de la littérature à l’école. Les débats autour de cette question sont souvent vains. En effet, la littérature apparaît comme indispensable à la formation de l’élève et à l’éducation de l’enfant, mission prioritaire de l’école.

» Pour permettre de comprendre l’organisation de son enseignement

Enfin, il est indispensable de conduire une réflexion didactique pour comprendre en quoi la lecture littéraire est une condition nécessaire à la formation du lecteur. Il ne s’agira pas de proposer des séquences d’enseignement précises, mais plutôt d’ouvrir des pistes réflexives pour le choix et l’organisation des lectures travaillées avec les élèves.




 



De l’intérêt de la littérature
 face aux difficultés de lecture



 

» Des constats alarmistes

Les études internationales, notamment l’étude PIRLS 2006, font état de mauvaises performances en lecture pour les élèves français à la fin de leur quatrième année de scolarisation obligatoire. C’est notamment sur les capacités à inférer et à interpréter (centrées sur la lecture de textes narratifs) que les élèves français montrent des scores relativement inquiétants. En outre, si on compare cette étude à celle réalisée en 2001 on remarque que leurs résultats sont stables. Le problème est donc durable ou récurrent.


Extrait de la note d’information du MEN (mars 2008)

« En 2006, quarante-cinq pays ou provinces, dont vingt et un pays européens, ont participé à l’enquête internationale PIRLS qui vise à mesurer les performances en lecture des élèves à la fin de leur quatrième année de scolarité obligatoire (CM1 pour la France). L’épreuve contient dix textes à partir desquels est évaluée la maîtrise de quatre grandes compétences.

Si l’on restreint la comparaison aux pays de l’Union européenne, la France, avec un score de 482 points, se situe en deçà de la moyenne européenne fixée à 500 et ce, quelle que soit la compétence ou le type de texte considéré.

Comparativement aux élèves des autres pays, les élèves français réussissent mieux les questions qui portent sur des textes informatifs plutôt que narratifs.

En outre, il est manifeste que les élèves français sont plus à l’aise avec les questions à choix multiples de réponses (QCM) et, en revanche, s’abstiennent de répondre encore plus que dans les autres pays lorsque les réponses doivent être rédigées.

Comparées aux résultats obtenus lors de PIRLS 2001, les performances de la France sont statistiquement stables.


S’appuyant sur ce constat, le ministère de l’Éducation nationale impose une nouvelle réforme des programmes, estimant que les textes officiels publiés en 2002 n’ont pas fait suffisamment évoluer les pratiques pour permettre une amélioration des compétences des élèves français. Nous ne reviendrons pas sur le fait que les historiens de l’éducation (et notamment André Chervel) ont montré qu’on ne pouvait mesurer les effets d’une réforme sur une échelle temporelle aussi restreinte. Nous ne chercherons pas non plus à établir à tout prix une corrélation entre cette absence d’évolution des performances des élèves et la diminution constante du temps consacré à la formation continue, mais aussi initiale, des enseignants, voire aux nombres d’heures imparties dans les programmes à la maîtrise de la langue orale et écrite. Rappelons simplement que l’enseignement de la littérature à l’école élémentaire n’a été institué qu’en 2002 seulement. Tous les enseignants n’ont pas été formés à sa mise en œuvre didactique. Rappelons aussi que les programmes 2008 ont largement rompu avec la dimension formative des instructions et des documents d’accompagnement précédents, pour rendre les programmes accessibles à tous (parents comme enseignants) et laisser la liberté pédagogique (réelle ou apparente ?) aux maîtres, générant ainsi une grande confusion sur les attentes institutionnelles et supprimant le guidage didactique indispensable à la réalisation des choix pédagogiques.

Avant de proposer une remise en question des programmes pour combler les lacunes en matière d’acquisition du lire, l’institution devrait plutôt s’atteler à la recherche de l’ensemble des facteurs de difficultés. Naturellement, l’enseignement de la lecture dans son ensemble est à interroger. C’est donc ce qui nous préoccupe ici pour pouvoir déterminer la place du littéraire dans ce contexte complexe.

Quand on évoque les bases de la lecture, l’acquisition du décodage (aptitude à identifier les mots) est mis au centre des débats. La nécessité d’un retour aux « méthodes traditionnelles syllabiques » apparaît dès lors incontournable pour les médias et certains politiciens ou lobbies idéologiques. Cette nécessité apparente est posée comme un postulat de départ, que nul dans le grand public ne semble remettre en question. Cela installe une défiance des parents d’élèves à l’égard des choix exercés par les enseignants. Pour montrer l’intérêt porté à la question et donner des gages aux traditionnalistes, on recentre (ou on en donne l’impression) les programmes sur la dimension technique de l’apprentissage, rappelant qu’avant de lire des textes il faut apprendre à lire des syllabes, puis des mots et des phrases. On cherche à revenir vers des démarches anciennes (proches de celles en vigueur au début du XXe siècle qui voyaient la lettre et la syllabe comme unité de base de l’apprentissage). Les tenants de ces méthodes rejettent, au cycle 2 – moment des apprentissages fondamentaux – l’idée même du littéraire parce que ce support est jugé inaccessible à ce stade d’acquisition. Dans cette perspective, la littérature ne devrait être réservée qu’aux vrais lecteurs, ceux qui auraient gagné peu à peu le droit de lire seuls des textes plus exigeants. Certes, les derniers programmes pour l’école ne disent pas exactement cela, et le document d’accompagnement Lire au CP, publié sur le site Eduscol en février 2010 rappelle l’importance du littéraire dans l’apprentissage. Néanmoins, la description de l’activité de lecteur faite dans les programmes, seule communication pour le grand public, peut laisser supposer que c’est la démarche requise par ces dernières instructions. Une conception particulière de l’enseignement du savoir lire transparaît nettement : apprendre à lire devrait se décliner en plusieurs étapes successives : apprendre à déchiffrer les textes adaptés pour cette activité, avant d’apprendre à comprendre leur sens littéral et enfin, plus tard, apprendre à interpréter les textes d’auteurs pour accéder à la littérature. Pourtant, si on regarde de près l’étude évoquée ci-dessus, on se rend compte que le vrai problème se situe en CM1, donc bien avant l’entrée en classe de sixième. Elle se cristallise notamment sur la capacité des élèves à comprendre et interpréter les textes narratifs, donc appartenant aux genres littéraires.

» Des réponses techniques

Naturellement, la majorité des chercheurs dénonce ces dérives idéologiques, trop simplificatrices, et tente d’analyser sérieusement les racines de la difficulté avérée. Les raisons les plus souvent invoquées stigmatisent la construction de l’apprentissage de la compréhension. Roland Goigoux et Sylvie Cèbe3 parlent d’un déficit dans ce domaine et affirment que l’on se consacre plus à évaluer les compétences spécifiques à la compréhension qu’à les enseigner. Selon eux, il faut installer des activités systématiques. Ils en proposent d’ailleurs de façon assez détaillée autour du texte narratif, pour favoriser une automatisation et une prise de conscience par l’élève des techniques employées dans l’acte lexique. D’autres chercheurs, comme Patrick Joole4, font des constats similaires et offrent aussi toute une typologie de fiches d’activités et une méthodologie à mettre en œuvre pour enseigner la compréhension des textes. Dans ce type d’ouvrage, les textes littéraires sont utilisés comme un outil au service d’un apprentissage technique. Ceux qui servent de support aux activités, dans Lector et lectrix sont d’ailleurs volontairement choisis parmi des passages assez courts, afin de rendre l’entraînement plus efficace. Cependant, ces propositions, certes fort riches, s’appuient aussi sur une dimension technique au même titre que le décodage visant l’acquisition de méthodes et d’automatismes.

Notre propos ici n’est pas de les rejeter car elles ont fait l’objet de recherches qui ont montré une efficience indéniable dans le développement de la capacité de compréhension. Mais elles nous paraissent insuffisantes pour faire reculer l’ensemble des difficultés. Autrement dit, l’incapacité de bon nombre d’élèves à maîtriser la lecture n’est pas due exclusivement à ce déficit d’apprentissage. Par ailleurs, on constate parfois que la bonne qualité didactique de ces supports incite les enseignants à travailler la littérature dans cette unique perspective : entraîner leurs élèves à la compréhension de textes sans prendre en compte une véritable dynamique culturelle. Pourtant, l’apprentissage de la lecture et sa maîtrise ne peuvent se construire indépendamment de la dimension artistique et culturelle de l’œuvre littéraire. Il y a donc un risque majeur d’instrumentalisation du texte si on réduit l’apprentissage du littéraire à ce type d’approche.

La littérature doit être aussi considérée comme un objet d’enseignement pour elle-même, et pas uniquement comme un support aux activités d’apprentissage. Elle participe à la formation du lecteur, mais aussi du citoyen, et à la construction de la personnalité. Autant de tâches qui s’inscrivent dans les missions premières de l’école. Pour mieux comprendre cela, il convient d’observer divers éléments de la formation de l’élève et du citoyen.

» Un problème de représentation

Gérard Chauveau5 expose les différents processus qui permettent de comprendre comment l’enfant devient lecteur. Dans le suivi de nombreux élèves en difficulté de la fin du CP à l’entrée en sixième, il a repéré plusieurs causes qui ne sont pas toujours traitées par l’institution et les didacticiens de façon égale. Certes, l’automatisation du décodage que nous avons évoquée précédemment est décrite comme une condition nécessaire à la maîtrise du lire. Néanmoins, le postulat qui affirme qu’un bon lecteur est obligatoirement un bon décodeur ne s’inverse pas. Il y a d’excellents décodeurs qui n’accèdent pas au sens des textes. Pour Gérard Chauveau, la question est donc nettement plus complexe. Il évoque naturellement, comme les chercheurs cités précédemment, des défauts de maîtrise technique de la compréhension. Mais il montre surtout – et c’est ce qui nous intéresse ici – que le problème réside également dans le rapport que l’enfant entretient avec la lecture. Pour étayer son propos, il compare, par exemple, les remarques de « bons » et de « mauvais » lecteurs sur leur propre activité et leur relation à la lecture ce qui permet d’observer leurs représentations des fonctions du lire mais aussi de l’activité lectrice en tant que telle. La conclusion du chercheur est sans appel : chez les lecteurs en difficulté, les « essais de définition du savoir-lire s’attachent principalement – voire exclusivement – à l’oralisation (ou à la diction) et aux unités lexicales (trouver des mots). Il y a peu de références au texte et à la compréhension. C’est en fait toute la discipline « français » qui est massivement décrite comme une juxtaposition de tâches sur le mot ou, au mieux, la phrase »6.

Ces lecteurs fragiles décrivent donc leur manière de lire comme un ensemble de techniques mises en œuvre pour décoder le texte. Le chercheur repère enfin que leurs difficultés essentielles sont centrées sur une conception utilitariste de la lecture. Ils ne la perçoivent que comme une nécessité, voire une obligation, ce qui ne leur permet pas de tirer un profit personnel de cette activité.

À l’inverse, les bons lecteurs décrivent leur pratique de façon plus précise, installant un rapport intime, personnel à l’acte de lire qui dépasse le cadre scolaire et témoigne de leur capacité à en tirer un bénéfice symbolique. Ces études, qui font référence aujourd’hui, nous permettent donc d’affirmer que la formation du lecteur ne passe pas exclusivement par des aspects techniques, bien au contraire. L’enfant apprenti lecteur doit aussi comprendre que la lecture est un acte gratuit qui peut ne servir qu’à soi-même. Mais pour cela, il faut que le support de travail et la démarche pédagogique permettent de dépasser la dimension utilitariste du lire. Ne proposer comme support à l’apprentissage que des écrits conçus pour le décodage, des écrits documentaires ou sociaux ne favorise évidemment pas cet accès à la dimension symbolique.


Les « bons lecteurs » et leur rapport à la lecture : deux propos d’élèves particulièrement significatifs

« Nicolas affirme “pouvoir lire n’importe quoi… Pour lire, il suffit de rassembler, mettre ensemble les mots, deviner pour aller plus vite, et connaître la suite.” […]

C’est Kamel qui résume le mieux les points de vue exprimés dans cette classe :

« Lire c’est le plaisir de s’imaginer dans l’histoire, d’imaginer des trucs beaux, merveilleux… de s’instruire, de s’informer, de régler les problèmes de la vie quotidienne… ou bien un moyen de penser à autre chose. » (Comment l’enfant devient lecteur, Chauveau Gérard, Retz, 2002, p. 139.)


» La littérature : une plongée dans l’univers symbolique

Mais à ce stade de notre réflexion, il est important de montrer ce que l’on entend réellement quand on évoque la dimension symbolique des textes et de s’interroger sur la manière dont on peut la construire.
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