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Résumé

Les critiques littéraires, dans la derniere partie du 20éme siécle, ont tenté de
définir la place occupée par le lecteur au sein de la création littéraire. Abordée sous
différents angles (cognitif, culturel, psychanalytique, anthropologique, sociologique,
linguistique, esthétique), 1’activité du lecteur comme récepteur de 1’ceuvre est
maintenant décrite avec finesse, maintes fois observée pour mieux cerner les
conditions dans lesquelles s’organise cette réception. A la suite de ces travaux, la
recherche en didactique interroge, elle aussi , la fagcon dont le lecteur en formation
peut installer une relation intime a la littérature et acquérir une posture lui permettant
d’entrer dans le jeu auquel le convie I’ceuvre littéraire par essence pour s’approprier
le texte littéraire, I’actualiser et tirer un bénéfice personnel de ses lectures.

Nous pensons que ces postures de lecteurs, pour 1’instant décrites a partir de
modeles de lecteurs experts, peuvent aussi faire I’objet d’un enseignement simultané
a celui d’une acquisition rigoureuse de 1’apprentissage de la lecture. Pour répondre a
cette problématique, la thése a défini un cadre épistémologique qui s’appuie d’une
part sur les modeéles de théorisation du lecteur proposés par Michel Picard et Vincent
Jouve, d’autre part sur les recherches en didactique de la littérature renouvelant son
enseignement en prenant en compte le lecteur comme sujet. La dimension
exploratoire de la recherche, qui compare deux modalités d’apprentissage, a permis
de mettre en évidence

- les différentes procédures que les éléves mettent en ceuvre pour comprendre
et investir les textes,

- les représentations concernant la lecture qu’ils construisent en fonction des
contextes d’apprentissage,

- les conditions nécessaires a la mobilisation de leur subjectivité pour
construire une lecture participative et/ou distanciée.

La recherche aura permis, en outre, de proposer quelques hypotheses pour
construire un début de modélisation des instances de lecture a I’ceuvre chez

I’apprenti lecteur.



Learning how to read and the construction of a reader identity

in primary school

Abstract

In the last decades of the twentieth century, literary critics strove to define
what place to give the reader amidst the process of literary creation. Scrutinized
under different angles (cognitive, cultural, psychoanalytical, anthropological,
sociological, linguistic, aesthetic), the activity of the reader as recipient of a given
work has now been described with accuracy, observed again and again to better
fathom the conditions in which this reception takes place. In the wake of these
studies, didactic research also questions the way a reader in-training can set up an
intimate relationship to literature and grow into a position which allows him/her to
enter the game -to which a literary work quintessentially invites him/her- in order to
assimilate the literary text, to actualize it and draw personal benefit from his/her
readings.

We believe the various reader positionings, so far described only from
the models of expert readers, can also be taught, simultaneously with the rigorous
acquisition of reading skills. To tackle this issue, this thesis has defined an
epistemological framework based, on the one hand, upon Michel Picard and Vincent
Jouve’s models of theorization of the readership, and on the other hand, upon
research in literature didactics which have renewed the way of teaching it by taking
into account the reader as subject. The exploratory dimension of this research which
compares two types of learning has permitted to find out

-the different processes implemented by pupils to understand and invest the
texts

-the representations concerning reading that they build according to different
learning situations

-the conditions necessary to the mobilization of their subjectivity in building
a participatory and/or distanciated reading.

This research will also have permitted to suggest a few hypotheses
aimed at building the bases of the modelization of the reading processes at work for

the reader in-training.
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Introduction

Introduction

Si «la vocation naturelle, irrépressible du livre, est centrifuge. »', comme

I’affirme Michel Tournier, «alors on en revient toujours au lecteur, comme a
I’indispensable collaborateur de I’écrivain »°. Mais définir le lecteur comme un
collaborateur de 1’écrivain implique de réflechir a la maniere dont on va rendre cette
collaboration efficace, dont on va le former pour que « les noces que [les livres]
célebrent avec son lecteur [soient] plus heureuses et plus fécondes. »* . L’auteur des
Météores nous invite donc a lire son ceuvre en installant une posture co-créative.
Dans cette perspective, ne faut-il pas interroger la facon dont on forme les lecteurs ?
Peut-on leur donner les moyens de célébrer des noces fécondes avec la littérature ?
Comment définir cette fecondité ?

Pour répondre a ces questions, les didacticiens de la littérature observent
aujourd’hui le sujet-lecteur. « S’intéresser au sujet lecteur, ¢’est prendre en compte la
fagon originale selon laquelle un lecteur habite une ceuvre et considérer les états
singuliers de réalisation d’un texte par 1’activité liseuse d’un sujet comme le matériau
privilégié de D’analyse littéraire. »*, écrivent Gérard Langlade et Marie-José
Fourtanier.

Un courant important des recherches actuelles en didactique de la littérature
observe ainsi la part substantielle d’intime, de subjectivité que le lecteur instille au
texte par son acte singulier de lecture, ainsi que la prise en compte de cette approche
dans I’enseignement. De fait, depuis que R. Barthes a proclamé en 1968 que « la
naissance du lecteur doit se payer de la mort de I’ Auteur »°, plusieurs théoriciens de
la littérature, suivis ensuite par les chercheurs en didactique de la littérature, ont tenté
de définir cette place occupée par le lecteur au sein de la création littéraire. Abordée
sous différents angles (cognitif, culturel, psychanalytique, anthropologique,

sociologique, linguistique, esthétique), I’activité du lecteur comme récepteur de

! TOURNIER, Michel, Le Vol du vampire, Notes de lecture », Mercure de France, Paris, 1981,
(Gallimard, Paris, 1994, p. 12, pour 1’édition consultée

* Ibid.,

*Ibid. p. 19.

4 LANGLADE, Gérard, FOURTANIER, Marie-José, « La question du sujet lecteur en didactique de
la littérature », in FALARDEAU, Erik, FISHER, Carole, SIMARD, Claude, SORIN, Noélle, La
didactique du francais: Les voies actuelles de la recherche, Presses Universitaires de Laval, Québec,
2007, p.102.

> BARTHES, Roland, « La mort de ’auteur », in Essai critique 1V, Le bruissement de la langue,
Seuil, Paris 1984, p. 67.
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I’ccuvre commence désormais a étre décrite avec finesse, et se trouve maintes fois
observée pour mieux cerner les conditions dans lesquelles s’organise cette réception.
Il s’agit de caractériser la lecture de la littérature comme une activité ouverte qui se
concentre sur un objet non clos, le texte offrant de multiples lectures possibles. Les
théoriciens de 1’école de Constante formulent alors une « théorie de la réception » et
de I’effet que le texte est 8 méme de produire sur le lecteur. En ce sens, une partie
des chercheurs en théorie littéraire, depuis le début du vingtiéme siécle, tente de
comprendre a quelles conditions la lecture engage le lecteur, c'est-a-dire, aussi ;
comment celui-ci accueille les textes pour se les approprier, les interpréter et en tirer
des profits symboliques. Considérée d’abord par les sémiologues comme Wolfgang
Iser ou Umberto Eco comme une virtualité, une instance textuelle programmée
délibérément par I’auteur, le lecteur est, depuis lors, également observé dans sa
dimension sociale et anthropologique par Michéle Petit, sa réalité physique parfois
biographique par les écrivains eux-mémes, sa psyché par des théoriciens comme
Michel Picard ou Vincent Jouve.

Depuis la diffusion de ces travaux, la lecture est maintenant décrite comme
un acte d’appropriation des textes, appropriation qui permet de leur donner vie, de les
actualiser en confrontant les contextes historiques de production et de réception, en
interprétant ses incomplétudes, en mobilisant la créativité du lecteur. Dans cette
perspective, la lecture devient un acte qui établit une sorte de corps-a-corps entre le
lecteur et I’ceuvre. Cette activité instaure un ensemble d’échanges, de va-et-vient
s’installant entre deux axes : celui défini par un lecteur mis en position de sujet et
celui défini par un texte et les pluralités dont il est porteur.

Les recherches actuelles conduites en didactique de la littérature s’appuient
sur cette approche. Elles nourrissent 1’ambition de faire évoluer I’enseignement
littéraire, lequel a connu depuis une trentaine d’années de multiples dérives
technicistes désormais analysées et critiquées. C’est en réincarnant I’instance
lectorale, donc 1’acceés aux sens de I’ceuvre par une réappropriation sensible du lire,
en incitant a une lecture plus personnelle qui ne dissocie pas les dimensions réflexive
et participative, que les didacticiens de la littérature se proposent de transformer les
pratiques en matiere d’enseignement de la lecture littéraire. Pour y parvenir, ils
interrogent la place nouvelle occupée par le lecteur, vu comme sujet, au sein méme
de la création littéraire. Longtemps relégué au rang subalterne de celui qui découvre,

comprend le message auctorial par le décryptage minutieux des formes, des effets
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linguistiques comme stylistiques et par la prise en compte de la biographie de
I’auteur, le lecteur devient, dans le cadre de ces recherches, un élément central de
cette création, au méme titre que le texte et ’auteur lui-méme. Certains écrivains,
comme M. Tournier, lui accordent d’ailleurs un pouvoir co-créatif, qu’ils intégrent
parfois dans leur discours sur I’ceuvre et la publication, voire dans 1’écriture littéraire
elle-méme, en interrogeant leur propre statut de lecteur au sein méme de leur
création.

Par ailleurs, la pratique de la lecture littéraire dans la formation de I’individu
ne vise pas l’'unique objectif d’enseignement-apprentissage des faits littéraires.
L’ambition est plus large. Il s’agit de considérer la littérature comme une production
artistique qui, par la dimension esthétique qu’elle comporte, par les thématiques
qu’elle aborde, permet au lecteur d’observer le monde, de se projeter dans des
univers fictionnels, d'en retirer aussi des émotions diverses dans leur participation
Imaginaire aux actions et leur contemplation des constructions de divers ordres. Les
lectures conféreront aussi a celui-ci une expérience de ’altérité. Grace au processus
d’identification a 1’ceuvre, ces lectures seront susceptibles de modifier son rapport a
I’ipséité, par la constitution d’expériences symboliques de I’autre et de 1’ailleurs. La
littérature participe ainsi a la construction de soi, a la formation du jugement éthique
et esthétique. Avec une telle conception de la littérature, I’enseignement de celle-Ci
ne peut plus viser uniqguement la maitrise de savoirs ou de savoir-faire : il doit
participer a la construction de soi et de la pensée, au développement de I’esprit
critique, a D’exercice d’un jugement esthétique. Chez I'éleve, ces dimensions
concernent également le sujet.

Dans cette perspective, il parait donc totalement légitime que cette
reconfiguration du rdle du lecteur, considéré comme sujet-lecteur, devienne un théme
central des recherches en didactique de la littérature. Cependant, a I’heure actuelle,
les essais de définition du sujet-lecteur, du texte du lecteur et leur prise en compte
dans D’enseignement littéraire sont centrés essentiellement sur 1’observation du
lecteur adulte, et sur la formation de ce dernier, a partir du cycle 3 de I’école
¢lémentaire jusqu’a 1’université, méme si on reléve quelques travaux concernant
I’approche de la littérature a I’école maternelle pour les non-lecteurs, vus comme
auditeurs de textes. Ce n’est en rien surprenant dans la mesure ou les formes de

modélisation théorique de 1’activité du lecteur se sont construites a partir de
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I’observation des lecteurs experts maitrisant les dimensions neurophysiologiques et
linguistiques de la lecture.

Mais qu’en est-il de cette phase transitoire dans laquelle 1’enfant auditeur de
textes doit acquérir une autonomie dans la maitrise de I’écrit pour accéder au statut
de lecteur ? Ce pré-lecteur ou apprenti-lecteur peut-il étre considéré, sur ce plan, de
la méme maniére qu'un lecteur expert ? Mobilise-t-il déja les instances a I’ceuvre
dans la lecture de la littérature ? Ou bien y a-t-il des particularités du sujet lecteur en
construction au moment de la découverte de I'acte lexique ? Telles sont les questions
qu’il faut se poser, pour légitimer une réflexion sur la prise en compte de I’apprenti

lecteur comme sujet.

On peut, par ailleurs, penser que s’interroger sur la question de la subjectivité
dans la lecture, en amont d'une certaine maitrise de l'acte lexique, permettra de
rompre avec un enseignement de la lecture cloisonné dans un processus étapiste,
comme cela a été le cas jusqu’a la fin du vingtiéme siccle. Il est donc indispensable
de concevoir une réflexion sur la maniére dont on peut, ou non, prendre en compte le
sujet-lecteur concomitamment a I’apprentissage de la lecture, dés le cours
préparatoire de 1’école élémentaire. De fait, il s’agit de se demander, avec les
didacticiens de la littérature, quel lecteur I'on veut former pour demain. Il s'agit aussi
de s'interroger sur la maniere de prendre en compte la subjectivité dans la formation
initiale du lecteur. Autrement dit, comme le suppose Jean Bellemin-Noél,« le
moment est-il venu de donner le maximum de son efficacité a 1’engagement du

lecteur dans une pratique active »° ?

Si réellement il est temps d’initier une pratique active qui engage le lecteur,
alors la conception de 1’apprentissage de la lecture est a réinterpréter au méme titre
que P’est celle de la lecture méthodique devenue analytique comme mode d’accés a la
compréhension/interprétation des ceuvres.

Dans la perspective que je viens d'évoquer, la formation du lecteur de la
litterature parait devoir nécessairement croiser celle de I’apprenti-lecteur. On peut
donc réinterroger le sens de I’expression « apprendre a lire » comme on a réinterrogé
le sens du verbe lire. Que signifie réellement apprendre a lire ? A lire quoi ? A lire

comment ? Quand la formation a la lecture littéraire doit-elle débuter ? Peut-on

GBELLEMIN-NOEL, Jean, Plaisirs de vampire, Presses Universitaires de France, Paris, 2001, p.21.
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prendre en compte le sujet dans la formation de 1’apprenti-lecteur ? Les deux
opérations, apprendre a lire / apprendre a lire la littérature, doivent-elles étre liées ?
Ce questionnement et 1’observation des théorisations en cours du lecteur et du
sujet-lecteur m’invitent ainsi, finalement, a formuler la problématique suivante : si la
lecture de la littérature permet de développer le rapport ipséité-altérité, si la lecture se
définit comme une activité qui engage le lecteur dans la construction du sens, le
mobilise en tant que sujet capable tout a la fois d’attitudes participative et distanciée
vis-a-vis du texte, alors la lecture littéraire est essentielle dans la formation de
I’apprenti-lecteur. En effet, un apprentissage conjoint de 1’acte lexique et de la
lecture littéraire centrée sur la prise en compte de I’apprenti-lecteur comme sujet,
doit permettre a ce dernier de construire des représentations ouvertes concernant

I’activité de lecture qu’il est en train de s’approprier afin de mieux la maitriser.

La formulation d’une telle problématique impose de construire une réflexion
sur la notion d’apprentissage du lire et de la place du littéraire dans cet
apprentissage. Elle invite notamment a se demander si la construction du sujet-
lecteur dés le cours préparatoire est envisageable, compte-tenu de ce que 1’on sait
actuellement de 1’apprentissage du lire. Pour répondre a cette question, il me semble
indispensable de bien cerner comment s’est installé I’enseignement de la littérature
au sein de la discipline « maitrise de la langue » ou « francais », et quelle place il
occupe, de fait, aujourd’hui.

Pour introduire cette notion, j’observerai, tout d’abord, 1’évolution des
théories et des méthodes concernant I’apprentissage de la lecture, et celle des textes
officiels le régulant. Mais je devrai également aborder la question de I’entrée dans
I’écrit, a I’instar notamment des travaux concernant la littératie pour montrer dans
quel cadre épistémologique travaillent les chercheurs qui développent aujourd’hui
une reflexion sur la maitrise du lire-écrire. J’analyserai ainsi les recherches
anthropologiques conduites par Jack Goody sur la métamorphose des sociétés par
I’invention de I’écriture. Je serai des lors en mesure de montrer comment, a partir de
cette réflexion, se sont fondées les notions d’illettrisme et littératie’ qui semblent au
cceur des réflexions sur I’apprentissage de la lecture aujourd’hui. S’interroger sur

I’illettrisme implique aussi de revenir sur la notion de lettrisme, de culture lettrée.

" Que je devrai définir.
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L’étude des termes lettré, illettré, littératie me permettra de mieux cerner les débats
et les enjeux qu’instaurent ou recouvrent ces trois notions. De ce fait, je pourrai
mettre en évidence le cadre épistémologique définissant I’enseignement de la lecture
aujourd’hui, de maniere a comprendre 1’intérét d’une formation continuée a la

littérature de la maternelle a I’université. Ce sera 1’objet de mon premier chapitre.

Dans un second chapitre, il sera indispensable d'interroger avec précision les
différentes théories qui ont fondé cette reconfiguration du lecteur dans la
triangulation auteur-texte-lecteur. L'analyse de I'évolution des théories de la
littérature centrées sur l'activité du lecteur me permettra d'en comprendre les enjeux.
Pour cela, j’interrogerai d’abord les théories de 1’effet et de la réception conduites
par les chercheurs de 1’école de Constance, ainsi que les travaux souvent cités d'U.
Eco. Je questionnerai les différentes définitions du lecteur proposées par les
sémiologues lorsqu'ils envisagent celui-ci comme une instance contenue
virtuellement dans le texte. J’aborderai ensuite les essais de caractérisation du lecteur
empirique : sur le plan sociologique, sur le plan anthropologique, sur le plan littéraire
et sur le plan psychanalytique. Je serai alors en mesure de percevoir les différentes
dimensions théoriques mises en ceuvre dans les recherches contemporaines en
didactique de la littérature. Dans cette perspective, la notion de lecture littéraire et les
différentes réalités que celle-ci recouvre sera étudiée. Enfin, j'interrogerai les travaux
de didacticiens qui tentent de définir les modalités de la prise en compte de la
subjectivité du lecteur dans I'enseignement de la lecture.

Les réflexions esquissées ici ont été construites a partir du lecteur expert ou
du lecteur autonome® en formation. Michel Picard rappelle par exemple que sa
recherche ne concerne que des sujets qui ont atteint une « maitrise socio-idéologico-
linguisitico-mentale du déchiffrement des signes écrits », et construit empiriquement
la maitrise des « protocoles et des codes réglementant, en particulier, la relation a
I’illusion »°. Ces analyses me permettront de constituer un cadre épistémologique
initial pour la dimension exploratoire de cette recherche. Je me demanderai de fait,
dans quelle mesure ces théories peuvent aussi s’appliquer a I'enseignement de la

littérature lorsqu'il s'agit des apprentis lecteurs. C’est donc en revisitant a I’aune de

® L’expression désignera le lecteur en formation qui maitrise 1’acte lexique.
PICARD, Michel, La lecture comme jeu, Editions de Minuit, Paris 1984, p. 45.
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I’enfant non-lecteur des modeles comme ceux développés par Michel Picard puis
Vincent Jouve sur le plan littéraire, ou les approches didacticiennes de Dominique
Bucheton ou de Gérard Langlade, par exemple, que je construirai précisément mes
hypotheses de recherche. En effet, réfléchir a une formation qui prendrait en compte
le lecteur comme sujet ne signifie pas, bien sir, que 1’on doive cesser d’assurer la
transmission des savoirs sur la littérature afin d’organiser les connaissances de
I’¢éléve et de structurer sa capacité, puis son activité lectrices. Cela signifie plutdt
qu’il faut s’interroger sur la maniére dont on peut parvenir a concilier les droits du
texte avec ceux que l'activité singuliére du lecteur confere a ce dernier. La question
est donc pour moi de savoir comment cette modélisation du lecteur littéraire adulte
peut étre reconfigurée pour prendre en compte I’apprenti-lecteur, et instaurer la
lecture littéraire comme constitutive du savoir-lire. Dés lors, je pourrai peut-étre
envisager de modifier les concepts qui ont cours en matiére d’enseignement de 1’acte
de lire, en démontrant que cette activité protéiforme qu’est la lecture ne peut étre
subdivisée en différents moments dans un processus étapiste, mais doit étre articulée
autour de ces diverses composantes.

Pour construire les propositions didactiques que je vise, il peut aussi étre
fructueux d’explorer les traces ou empreintes laissées par les lectures enfantines dans
I’édification du lecteur adulte. C’est en interrogeant le rapport des écrivains a leurs
premieres lectures, souvent présentes dans le tissu de leur ceuvre que je devrais
pouvoir définir la maniére dont cette genése du lecteur influence durablement son
rapport a la littérature. L’analyse de ces témoignages de lecteurs singuliers, qui
éprouvent le besoin d’évoquer leur apprentissage du lire, doit permettre de constituer
une typologie des modalités favorisant 1’accés des plus jeunes au texte littéraire.
Typologie sur laquelle je fonderai ensuite une part de la dimension exploratoire de

ma recherche réalisée dans des classes de cours préparatoire.

Bien entendu, a partir des modeles théoriques dégagés, ma réflexion devra
envisager une expérimentation didactique. Je m'appuierai en partie pour cela sur la
connaissance de lI'apprentissage de la lecture que j'ai construite antérieurement a cette
recherche. On me permettra ici de rappeler que mon intérét pour cette question s’est
éveillée dés ma formation comme éléve-institutrice, il y a un certain temps de cela,
ainsi que dans les différents remplacements que j’ai été alors amenée a conduire en

cycle 2. Cet interét et ces interrogations ont trouve, a cette époque, de nombreuses
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résonnances avec 1’observation empirique d’enfants de mon entourage confrontés a
cet apprentissage avec plus ou moins de bonheur. Mon parcours professionnel
m’ayant conduite, ensuite et plus recemment, a intervenir dans la formation initiale et
continue des professeurs des écoles, c’est dans ce contexte que j’ai pu élaborer une
réflexion plus construite, et moins empirique, sur ces questions. Observant des
enseignants qui tentaient, avec difficulté, de mettre en ceuvre conjointement un
apprentissage de la lecture et de la littérature, il m’est alors apparu indispensable
d’¢élaborer un manuel'® pour Papprentissage, utilisant la littérature comme objet
d’enseignement. La conception de celui-ci m'a permis de réfléchir aux différentes
articulations qui peuvent s'installer entre lecture littéraire et apprentissage de la
lecture. Il me semble donc intéressant d'appuyer une partie de mon expérimentation
sur ce manuel qui propose de développer une pratique de lecture littéraire dans le
cadre méme de l'apprentissage de la lecture. J’ai bien conscience cependant qu’il est
tres délicat pour la rigueur épistémologique de cette recherche, de méler une
publication réalisée préalablement par le chercheur et une expérimentation nouvelle
qui s'appuie sur cette publication. Je dois donc préciser d'une part, que cet outil
pédagogique n'a pas été congcu avec l'ambition de former un sujet lecteur, ma
réflexion sur ces questions n’étant pas encore engagée en ce sens, a I'époque de sa
conception. D'autre part, ma recherche ne vise en aucun cas la validation d'une
méthode d'apprentissage. La problématique que j’ai exposée ci-dessus, doit me
conduire & observer des comportements de lecteur dans des contextes précis: un
contexte d'apprentissage qui associe la lecture littéraire a 1’apprentissage de la
lecture ; un contexte d'apprentissage qui disjoint lecture littéraire et acte lexique.
Compte tenu de cette exigence méthodologique, j'envisagerai un cadre expérimental
organisé autour de deux poles différents: dans I’un, on s'appuie sur un manuel
enseignant la lecture littéraire ; un manuel qui n’enseigne pas la lecture littéraire est
utilisé dans l'autre. On remarquera a ce propos que si plusieurs manuels proposent
des supports littéraires pour 1’apprentissage de la lecture, ils n’enseignent pas
nécessairement la lecture littéraire, mais se contentent d'apprendre a lire avec la
littérature. Partant de ma connaissance empirique des manuels d’apprentissage, je
fais I’hypothése qu’actuellement, seul A /’école des albums aborde I'enseignement de

la littérature pour elle-méme, et non pas en la mettant seulement au service de

9 PERRIN, Agnés, BOUVARD, Francoise, GIRARD, Sylvie, HERMONDUC, Brigitte, 4 /’école des
albums, méthode de lecture CP, Retz, Paris, 2007.
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I'apprentissage de la lecture. Bien évidemment, cette hypothése devra étre vérifiée
par une analyse précise des manuels en vigueur aujourd'hui. Ces analyses seront
totalement intégrées au protocole qui définira le cadre precis de la dimension
exploratoire de ma recherche.

Par ailleurs, depuis le début de cette introduction, j’ai évoqué la notion de
littérature de maniére trés large. Il me semble nécessaire de préciser que, dans le
cadre de I'apprentissage de la lecture, les textes narratifs constituent un répertoire qui
me semble plus propice et plus adapté aux capacités développées par de jeunes
éleves. En effet, cet apprentissage se fonde sur celui du décodage et surtout sur le
développement de compétences de compréhension et d’interprétation. Le texte
poétique présente le plus souvent une dimension esthétique qui joue précisément sur
tous les ressorts du langage. S'il est intéressant de lire avec les éléves des textes
relevant de ce genre littéraire, ceux-ci m’apparaissent comme trop complexes et
partant, moins adaptés pour fonder un premier enseignement de la lecture littéraire.
On sait, par ailleurs, que les éleves doivent s'approprier des connaissances sur le
fonctionnement des textes narratifs, indispensables a leur formation générale.
L'essentiel de I'expérimentation que j'évoquerai ci-aprés sera ainsi conduite a partir
de textes narratifs que j'aurai préalablement analysés pour en montrer l'intérét
littéraire. Qualité esthétique, choix des thématiques, diversité des fonctionnements
textuels seront interrogés dans ce cadre.

Le chapitre trois de ma thése installera I'ensemble des analyses et des données
qui ont présidé a la construction de I'expérimentation : étude des manuels, analyse
des ceuvres littéraires travaillées, présentation des classes qui participeront a
I'expérimentation, organisation des activités proposées aux éléves, évocation des
modalités d'analyse des données recueillies.

C'est, bien entendu, I'analyse des données expérimentales que déroulera le
dernier chapitre, afin de répondre a la problématique et de valider ou invalider les
hypothéses de recherche que j’aurai formulées au préalable, a I’issue de la
présentation du cadre épistémologique sur lequel se fonde la dimension exploratoire
de cette these. Pour réaliser cette analyse et dégager des conclusions, j'interrogerai
les transcriptions des travaux enregistrés durant les différentes seances, et
j'observerai les traces des activités conduites par les enseignants. Mon objectif étant
de formuler des hypothéses de modélisation de I'apprenti sujet lecteur et non de

comparer terme a terme les résultats des apprentissages, les données recueillies dans
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les deux classes ne seront pas nécessairement identiques. La majeure partie de
I'analyse sera constituée d'études de cas. Ceux-ci permettront de dégager une
typologie des représentations des éleves concernant leur activité de lecture,
d'observer des procédures mises en ceuvre dans la lecture littéraire, de mesurer
I'impact de la lecture subjective sur l'activité de I'éleve et éventuellement sur sa
formation de lecteur.

A Tlissue de cette étude, je compte étre en mesure de revenir sur les
modélisations théoriques du lecteur expert pour les confronter aux premiers éléments
de théorisation que j'aurai pu construire par la dimension exploratoire de ma

recherche.
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Chapitre 1 : Lecture et littérature

Chapitre 1 : Lecture et littéerature

Le rapport lecture littérature parait une évidence. Traditionnellement, il y a
une littérature médicale, scientifique (etc.) : qui lit, lit de la littérature. Cependant, le
développement des recherches sur la lecture n’interroge pas la littérature. Pour
quelles raisons ? Quels liens peut-on établir entre les recherches en lecture et en

littérature ?

1. Apprendre a lire et apprendre a lire la littérature : débats et

perspectives.

1.1. Evolution historique des enjeux.

Pour pouvoir interroger 1’enseignement de la littérature au cours préparatoire,
je dois, en premier lieu analyser la maniére dont est congu 1’apprentissage de la
lecture comme sa relation a la littérature. C’est indispensable pour permettre de
structurer ma problématique et mes propositions didactiques dans un cadre concret,
réaliste et maitrisé, donc pour développer une plus grande rigueur scientifique et par

la-méme une meilleure efficacité didactique.

1.1.1. Evolution de la notion de lecteur

Apprendre & lire et apprendre a lire la littérature relévent, en effet, de deux
enseignements sensiblement différents méme s’ils présentent des composantes
communes. Luc Maisonneuve™ montre que jusqu’a la fin des années soixante, ces
deux activités ont été traitées, de 1’école au lycée, dans une forme de continuum qui
n’envisageait pas un apprentissage spécifique de la lecture de la littérature. L’éléve

apprenait a lire et était invite, une fois aguerri a cette technique, a rencontrer des

'MAISONNEUVE, Luc, Apprentissages de la lecture, méthodes et manuels, Tome 1, L’Harmattan,
Paris, 2002.
Université Joseph Fourier / Université Pierre Mendés France /
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textes de plus en plus complexes émanant des genres littéraires. S’appuyant sur une
analyse des programmes de 1960 pour la classe de seconde, L. Maisonneuve affirme
encore qu’a cette époque « I’effort du lecteur ne consist[ait] pas a interpréter mais a
reconnaitre des informations » % et conclut que la compréhension résidait alors dans
I’acceptation de ce qui était proposé, le texte disant une « VErité », celle de 1’auteur
que le lecteur devait mettre en évidence. Dans cette perspective et durant cette
période, le corpus support d’apprentissage soumis a la lecture des éléves au cours
préparatoire était essentiellement congu pour la nécessaire acquisition du décodage,
premiere étape de 1’acceés a la lecture, indépendamment de tout ancrage culturel,
voire de I’enseignement de la compréhension. On paraissait donc présupposer encore
au début du 20°™ siécle que le savoir-lire permettait de tout lire, par étapes
progressives visant surtout 1’accroissement de la longueur des textes comme de leur
complexité.

A partir des années soixante-dix, les recherches ont bouleversé la maniere
dont on envisageait la triangulation auteur / texte / lecteur. Les travaux des
structuralistes ont permis de dissocier I’ceuvre, objet clos sur un signifié, du texte
envisagé sous la forme d’un tissu, générant une galaxie de significations. De ce fait,
ces chercheurs ont montré, notamment avec R. Barthes, que la pluralité sémiotique
du texte émane d’une diffraction des sens possibles, ¢’est-a-dire qu’elle est interne au

texte lui-méme. Elle ne tient pas a «l’ambiguité des contenus »*3

, mais a la
«pluralité stéréographique des signifiants qui le tissent. »* C’est un objet, qui
s’envisage donc selon un tissage déterminé par «un mouvement sériel de

décrochements, de chevauchements, de variations » *°

, mouvements qui stipule le
texte comme un produit et I’effet comme une traversée. Dans cette perspective,
I’écriture littéraire n’a plus été considérée comme un message qui partirait de
I’auteur pour aller vers le lecteur, la conception du rdle de ce dernier s’est donc
considérablement modifiée. Il est devenu celui qui construit les sens possibles du
texte et sans qui la littérature n’a pas d’existence réelle. Je reviendrai plus
précisément sur I’analyse de cette évolution du statut du lecteur, qui fonde le cadre

épistemologique de ma recherche dans mon second chapitre. Cependant, il est

intéressant d’observer ici I’impact de ces évolutions scientifiques sur I’apprentissage

2 Ipid., p. 47.

¥ BARTHES, Roland, « De I’ceuvre au texte » Revue d’esthétique, 1961, in Le bruissement de la
langue, Essais critiques 4, Editions du seuil, points essais, Paris, 1993, p. 75.

¥ Ibid.

> Ibid.
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de la littérature. Dans le second cycle, I’étude des ceuvres littéraires a connu une
évolution notable vers 1’accés a I’interprétation impliquant pour le lecteur une
posture plus réflexive et critique. L’enseignement s’est alors centré sur 1’analyse du
texte littéraire et I’acquisition de méthodes pour cette analyse. Ces mutations dans les
objectifs assignés a I’enseignement secondaire ont-elles eu des répercussions pour

I’école primaire ? Si oui, & quel moment ?

1.1.2. Définir le verbe lire

Pour répondre a ces questions, il est essentiel de définir ce que signifie le
verbe lire et d’observer ce que peut vouloir dire apprendre a lire. Il s’agit par la-
méme de comprendre ce qui, historiquement, conduit aujourd’hui a interroger la
notion de lecture littéraire des le cours préparatoire. « Lire appelle mille
compléments d’objets »*°. Fort de ce principe et s’appuyant sur le Petit Littré comme
le Petit Larousse, Gérard Chauveau montre que, dans la premiére partie de leur
définition, ces deux dictionnaires évoquent uniquement I’acces au déchiffrement par
I’emploi des expressions « I’identification des lettres » et «la capacité a les
combiner ». L’idée de compréhension n’apparait que dans la troisiéme acception de
I’explication du verbe : « prendre connaissance du contenu d’un écrit ». Cette
définition est donc cohérente avec les pratiques scolaires en matiere de lecture de la
littérature dans les années soixante. On peut prolonger cette observation du chercheur
cognitiviste pour mieux cerner 1’évolution sémantique en s’appuyant sur d’autres
références. Ainsi dans le dictionnaire Quillet'’, 1’opposition historique entre les
démarches synthétique et analytique d’apprentissage du décodage parait mentionnée
en ces termes :

« 1. Parcourir des yeux ce qui est écrit ou imprimé, avec la connaissance, soit

de la valeur des lettres, soit de la signification des mots qu’elles forment ».

Ce dernier ouvrage présente un autre intérét : dans la troisieme partie de la
définition, il fait appel au verbe interpréter mais en ’associant a la lecture de

supports comme une carte de géographie (« interpréter une carte de géographie »).

® BARTHES, Roland, cité par CHAUVEAU Gérard, Comment [’enfant devient lecteur, pour une
psychologie cognitive et culturelle de la lecture, Retz, Paris, 2002, p. 13.
7 Flammarion, édition de 1959.
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Si on ne retrouve pas le terme lui-méme, 1’idée d’interprétation, prise dans une
acception trés large, est renforcé dans des définitions plus récentes. En effet, pour le
Petit Robert'® : lire c’est « déchiffrer, comprendre (ce qui est caché) par un signe
extérieur [...] » OU « discerner, reconnaitre comme par un signe [...] ».

Au terme de cette bréve comparaison de définitions du verbe lire, on peut
donc constater, avec G. Chauveau, que se révelent « les difficultés et les
discordances, voire les contradictions qui se manifestent lorsque 1’on cherche a
cerner la nature de I’acte de lire et du savoir-lire. »° On remarque aussi que la notion
de littérature est absente de ces définitions. Est-ce parce qu’elle appartient seulement
aux compléments d’objets mentionnés par R. Barthes ? Cela signifie-t-il qu’il faut
encore la considérer uniqguement comme une « composante du savoir lire » ou « un

simple support de lecture » équivalant aux autres ?

1.1.3.Bref apercu historique des théories de I’apprentissage de la

lecture

Si tel était le cas, les recherches des didacticiens de la littérature seraient
vaines. Il est donc nécessaire, pour circonscrire I’intérét littéraire et didactique de ma
recherche, de bien cerner les aspects des deux apprentissages (la lecture / la lecture
littéraire), de bien comprendre ce qui les relie et les sépare historiqguement dans la
construction didactique de I’apprentissage de la lecture avant de centrer la réflexion
sur la notion de lecture littéraire et de construction du sujet-lecteur dans ce contexte
particulier qu’est I’apprentissage de la lecture. Il faut, pour cela, interroger
succinctement la manicére dont s’est installé I’enseignement de la lecture dans le
systéme scolaire francais et observer son évolution au regard de la place faite a la
littérature. Par cette analyse, je parviendrai a mettre plus nettement en perspective les
conditions historiques de I’inscription actuelle de la littérature a 1’école. Cette étape
est indispensable si je veux ouvrir des perspectives didactiques innovantes
permettant réellement de proposer une mutation de la formation d’un lecteur vers

celle d’un sujet, lecteur de la littérature.

'8 Edition de1995.
YCHAUVEAU Gérard, Comment I’enfant devient lecteur, pour une psychologie cognitive et
culturelle de la lecture, op.cit., p. 13.
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Il ne s’agit pas encore, dans cette premicre partie, d’analyser les différentes
méthodes d’apprentissage de la lecture pour observer concrétement les choix
didactiques réalisés par ces méthodes ou outils mis & la disposition des enseignants®
et mesurer I’impact sur la construction du sujet lecteur. Il s’agit simplement de se
demander, dans I’histoire récente de 1’enseignement de la lecture, & quel moment se

pose la question de la lecture de la littérature et en quels termes.

1.1.3.1. Une évolution importante a la fin des années soixante

Depuis la fin des années soixante, avec D’affirmation de Jean
Foucambert?® selon laquelle lecture et compréhension sont intiment liées, les
discordances ou contradictions évoquées dans le paragraphe précédent apparaissent
plus nettement dans les débats scientifiques (notamment dans ceux qui opposent les
didacticiens de la littérature aux chercheurs en psychologie cognitive) et médiatiques.
Le choix du corpus support a I’apprentissage prend alors de I’importance. Pour Jean
Foucambert qui reprend les travaux de I’américain F. Smith, les outils
d’apprentissage devaient permettre d’accéder a la construction de la compréhension
des textes avant méme 1’acquisition du décodage donc avant de pouvoir identifier les
mots. En 1975, Evelyne Charmeux, avec la publication de La lecture d I'école®,
remet, elle aussi, en question une pédagogie de la lecture qu’elle semble considérer
comme archaique voire sclérosée. Dans cet ouvrage, elle analyse a la fois les
problemes linguistiques, la psychologie de I’enfant et la psychologie cognitive pour
montrer que la lecture est un moyen mais ne doit pas étre une fin en soi. Elle affirme,
alors, qu’il faut séparer les aspects techniques de la mise en situation, conférant une
importance accrue au second point. Cette mise en situation était déja évoquée en
1967 par 1’Association Francaise pour la Lecture qui s’est constituée dans le but
d’initier une réflexion qui viserait & « déscolariser la lecture », a promouvoir une
approche plus sociale en s’appuyant essentiellement sur les travaux de Jean

Foucambert et E. Charmeux. Depuis sa création, I’AFL développe des partenariats et

%0 Cette question sera traitée au chapitre 3.
! FOUCAMBERT, Jean, La maniére d’étre lecteur : apprentissage et enseignement de la lecture de
la maternelle au CM2, O.C.D.L. SERMAP, Paris, 1976.
2 CHARMEUX, Evelyne, La lecture a I’école, CEDIC, Paris, 1975.
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méme la création de diverses associations internationales®® s’inscrivant ainsi plus
largement a travers des publications, rencontres, conférences (etc.) dans des échanges
réflexifs autour de la notion anglo-saxonne de literacy, ¢’est-a-dire d’une maitrise du
lire-écrire, notion qu’il me faudra aussi définir puisqu’elle fonde une partie des
recherches en matiére d’apprentissage de la lecture.

On assiste donc, de 1970 a 1980, avec la publication des ouvrages de Jean
Foucambert®® et d’Evelyne Charmeux®et I’AFL, a une mutation considérable de la
formation du jeune lecteur puisqu’on passe de la conception d’un enseignement
exclusivement centré sur 1’identification des mots, la dimension phonologique étant
renforcée a la fin des années soixante, a celle d’un enseignement de la
compréhension qui ne transite pas par la systématisation du décodage. Les principes
posés par ces deux chercheurs, bien que trés décriés aujourd’hui du fait d’une
analyse erronée de la maniére dont on décode, marquent donc une étape importante
dans I’évolution de I’enseignement de la lecture qui est depuis considérée comme
une activité linguistique et cognitive permettant I’acces a la compréhension.

Enfin, & I’époque ou J. Foucambert et E. Charmeux posent le postulat de
I’accés au sens dans I’acquisition de I’acte lexique, la démocratisation de
I’enseignement est devenue une réalité incontestable puisque quasiment tous les
éléves integrent alors les classes de sixieme - du fait de la suppression du concours
d’entrée au college et de la disparition progressive de 1’orientation en fin d’école
primaire. Cette massification s’achéve en 1975, avec la réforme Haby dite du collége
unique. La réflexion théorique sur la lecture et sa dimension sociologique ont donc
pris, dans cette période, un essor considérable dans la mesure ou — avec le projet du
college unique — 1’idée de la réussite de tous les éléves s’est imposée, alors
qu’auparavant, seuls les éléves qui avaient une maitrise suffisante des savoirs — dont
la lecture - accédaient a 1’enseignement secondaire. Dés lors, La problématique de
I’apprentissage de la lecture se déscolarise et devient comme I’a souhaité I’AFL
"affaire de tous, méme si I’école reste au cceur du dispositif d’enseignement. Les

programmes scolaires doivent, alors, eux aussi évoluer.

%% notamment 1’ International Reading Association (IRA) en 1979 ou la Federation of European
Literacy Associations (FELA) comme I’indique le site de 1’association lui-méme :
http://www.lecture.org/l_association/PDF/afl_ira.pdf (consulté le 01/12/2011)

* FOUCAMBERT, Jean, La maniére d’étre lecteur : apprentissage et enseignement de la lecture de
la maternelle au CM2, op. cit.

2 CHARMEUX, Evelyne, La lecture a I’école, op. Cit.
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En 1985, J.P. Chevénement, alors ministre de 1’Education Nationale de F.
Mitterrand, évoque la nécessité d’accroitre le nombre de bacheliers pour atteindre
80% d’une classe d’age au début du 21°™ gsigcle. Il ne s’agit certes pas de permettre a
80% des ¢leves d’une classe d’age de poursuivre leur scolarit¢é au lycée
d’enseignement général, néanmoins cette volonté de démocratiser ’acces aux
diplémes impose une reconfiguration des objectifs assignés a la formation scolaire.
Pour y parvenir, il propose une réforme des programmes scolaires. Le nouveau texte
affirme explicitement que «lire c’est comprendre », c’est-a-dire que la
compréhension ne dépend pas uniquement de 1’acquisition du décodage mais se
construit et s’enseigne de manicre spécifique. Cette orientation était déja installée
implicitement dans les instructions de 1972. Les programmes de 1’époque assuraient,
d’une part, que la lecture permet de s’informer de la pensée d’autrui ; d’autre part,
que l'apprentissage de la lecture au C.P. serait aussi inutile que pénible si I'enfant ne
comprenait pas ce qu'il lit. lls concluaient que, dés le cours préparatoire, il fallait
s'attacher a obtenir la compréhension. La dimension technique de 1’apprentissage, Si
elle était minorée dans la hiérarchisation des habiletés, ne disparaissait pourtant pas.
Ce qu’il faut retenir de cette période de forte mutation dans 1’apprentissage du lire,
c’est donc que compréhension, mais aussi motivation, vont, progressivement, étre
évoquées explicitement par le Ministére de I’Education Nationale, sans pour autant
que la littérature ne soit encore mentionnée comme support privilégié pour permettre
ces acquisitions. Cependant, I’importance accordée a la nécessité de créer une
motivation est bien antérieure a cette époque, comme le montre Christiane Juanéda-
Albaréde.

1.1.3.2. Des similitudes avec les évolutions antérieures

Dans son étude historique, la chercheuse reléve, dés le 18°™ siécle, des
tentatives pour trouver « des procédes attrayants », « des nouvelles maniéres de lire
aux enfants »* visant une plus grande efficacité dans ’apprentissage du décodage

sans dissocier celui-ci de la compréhension des mots a lire (et fort peu des textes)?’.

% JUANEDA-ALBAREDE, Christiane, Cent ans de méthode de lecture, Albin Michel Education,

Paris, 1998, p. 16 a 25.

2’0On peut mentionner par exemple la méthode dite de « Roti cochon » publiée en 1652 qui se

proposait d’enseigner a partir « d’Inscription moralement expliquées de plusieurs Représentations
Université Joseph Fourier / Université Pierre Mendés France /
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Elle reléve aussi, s’appuyant sur les travaux d’A. Prost’®, le nombre considérable de
méthodes ou procédés imaginés au 19°™ siécle sous la Restauration et surtout la
Monarchie de Juillet pour enseigner la lecture. L’historien de I’éducation atteste
effectivement, qu’a cette période, se développe une premiere vague de massification
de I’enseignement apres le vote des lois Guizot pour 1’école en 1831. Les mémes
causes semblent produire des effets similaires : la massification de 1’enseignement
favorise un essor des recherches conduites sur les méthodes d’apprentissage de la
lecture. Ce besoin d’affiner la compréhension des principes et la conception de
méthodes différentes s’est d’ailleurs manifesté tout au long du 20°™ sjgcle.
Cependant, au 19°™ siécle et dans la premiére moitié du 20°™ siécle, les
travaux de recherche sont restés essentiellement centrés sur les mécanismes cognitifs
a I’ceuvre dans I’identification des mots et sur la manic¢re de les faire acquérir,
s’appuyant sur des aspects cognitifs et linguistiques de 1’apprentissage. Jusqu’alors,
les ¢€léves apprenaient avec des méthodes dites d’épellation congues a partir de
syllabaires centrées sur un principe synthétique d’accés au décodage. Le procédé
consistait a apprendre a épeler le nom des lettres puis a combiner leur valeur sonore
pour pouvoir oraliser des syllabes. La majorité des syllabes devait étre maitrisée
avant de parvenir a déchiffrer des mots et ensuite seulement des phrases puis des
textes. On évalue & quatre années en moyenne le temps d’apprentissage qui était —
jusqu’a la fin du 18°™ siécle — réalisé le plus souvent sur des textes rédigés en latin.
C’est pour rompre avec cette lenteur et construire une motivation que se développent,
dés la fin du 18°™ siécle, des méthodes dites des mots entiers®, puis, a la fin des
années 1920, globales®®, mettant en ceuvre un nouveau principe centré sur I’analyse
des mots et s’appuyant sur un corpus en frangais. Le développement de ce procédé
d’acquisition du décodage a entrainé — bien avant les propositions de Jean
Foucambert - une premiére diversification des supports sur lesquels 1’enfant acquiert
I’acte lexique. Les recherches, a cette époque, visaient essentiellement a faire gagner
un temps précieux aux apprentis lecteurs pour renforcer leur motivation extrinséque,
les supports devaient étre plus ludiques. C’est avec Célestin Freinet, vers 1930, et sa

méthode dite naturelle, qui s’appuie, dans sa dimension technique, sur les théories de

figurées de différentes choses de leurs connaissances... » et affirme ne jamais faire apparatitre ni
lettres, ni syllabes isolées.

28 PROST, Antoine, Histoire de [’enseignement en France, Colin, Paris, 1968.

2% Méthodes créée par I’abbé de Radonvilliers en 1768 suivi du grammairien Antoine Adam entre
1778 et 1779. Ils s’inspirent en partie de la méthode de Roti Cochon évoquée dans la note n°23.
%0 Selon les travaux d’Ovide Decroly.
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la méthode globale de Decroly, que 1’on voit apparaitre une réflexion plus
approfondie sur les supports d’apprentissage et la place de 1’enfant dans cet
enseignement. La méthode de C. Freinet permet, en outre, de développer une
motivation intrinséque cette fois, dans la mesure ou les principes d’apprentissage
prennent en compte 1’individu, sa parole et son vécu, autant que 1’¢léve. Il n’est pas
dans mon propos d’évoquer, avec I’apparition de cette méthode, 1’idée d’un acces a
la lecture littéraire qui n’était pas un objectif majeur de Freinet, mais de montrer que
la question de ’apprentissage de la lecture suscite une réflexion sur le rapport a
I’¢leve, a sa motivation intrinséque, a sa construction en tant qu’individu ou citoyen,
comme sur le choix des supports d’apprentissage.

Les théories de C. Freinet ont permis de modifier la place de ’éléve dans
I’apprentissage. Néanmoins, ces choix méthodologiques se sont installés lentement et
sporadiquement, notamment dans [’apprentissage de la lecture. L’impact des
principes développés par Freinet n’apparait pas dans I’analyse des manuels puisque,
par définition, 1’utilisation d’un manuel est impossible, les textes a lire étant issus de
productions ponctuelles des éléves au sein de la classe. Entre 1930 et 1970, les
méthodes restent centrées sur I’accés au décodage développant parallélement des
méthodes fondées sur les principes analytiques hérités des théories d’Ovide Decroly
ou synthétiques héritées de la tradition des syllabaires. Dans les années soixante,
avec 1’évolution des recherches des phonéticiens, le concept de conscience
phonologique fait son entrée dans les manuels. Apparaissent alors, a la fin des annees
soixante et tout au long des années soixante-dix, des méthodes qui développent les
aptitudes des éleves a discriminer les sons de la langue. On entre donc dans une ére
de paradoxe, avec d’une part le développement de principes idéo-visuels issus des
théories de J. Foucambert évoquées précédemment, d’autre part celui des recherches

en phonétiques visant le développement de principes synthétiques.

1.1.4.Conclusion de ce bref apercu historique

Cette rapide observation de 1’histoire de I’apprentissage de la lecture conduit
donc a etablir différents constats qui permettent de mieux cerner la maniére dont les
théories de I’apprentissage ont évolué.

Premiérement, on peut remarquer que ces évolutions sont constantes et

s’installent parallelement aux différentes vagues de massification scolaire et de
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démocratisation permettant a tous d’apprendre. La premicre apparait a la fin du 18°me
siecle. L’école n’est pas encore ouverte a tous, mais la question de I’éducation
préoccupe des philosophes comme Rousseau ou Diderot®. En I'an 11 la Convention
vote un texte fondateur qui instaure un enseignement laic et gratuit, puis a I’initiative
de Louis Joseph Charlier le rend obligatoire en France. Cependant, c’est avec les lois
Guizot et Ferry que s’installe, dans les faits, 1’obligation scolaire. Il parait alors
indispensable aux acteurs de 1’éducation de trouver des moyens pour rendre 1’acces a
la lecture plus rapide et plus motivant. Enfin, quand, a la fin des années soixante puis
dans les années quatre-vingts du 20°™ siécle, s’imposent de nouvelles obligations
pour permettre d’¢lever le niveau de compétences générales de la population
frangaise, la question de 1’accés au sens apparait, entrainant dans son sillage la
nécessité de reconfigurer I’apprentissage de la lecture.

Deuxiemement, on notera que ces évolutions impliquent deux conséquences.
D’une part la diversification des méthodes permet d’automatiser le décodage qui
oscille entre I’emploi de procédures synthétiques ou analytiques, voire depuis la fin
des années soixante du 20°™ si¢cle de procédures mixtes. D’autre part, elles
conduisent progressivement les chercheurs a interroger la question de 1’acces a la
compréhension — méme si une partie des cognitivistes®” ne I’admettent toujours pas —
comme composante essentielle de I’apprentissage, induisant une réflexion sur les
supports nécessaires a son enseignement.

Troisiemement, les interrogations portent aussi sur la motivation de 1’éléve
indispensable & I’apprentissage, et ce dés la fin du 18°™ siécle. Cette question invite
les pédagogues comme Freinet, ou les chercheurs comme J. Foucambert a interroger
le statut de 1I’apprenti-lecteur, considéré comme enfant (donc comme individu) avant
d’étre éleve. La-encore, les interrogations dépassent le principe d’apprentissage lui-
méme pour se centrer sur le choix des supports qui doivent tour a tour étre ludiques,
attrayants ou proches de I’univers de référence de I’enfant pour qu’il devienne acteur
de son apprentissage. Cet aspect voit son importance s’accroitre avec la montée des
exigences culturelles, imposant alors des textes qui font sens pour ’enfant dans un

premier temps, puis qui le conduisent a devenir chercheur de sens. C’est a ce stade-

31 e premier article de la Constitution de 1789 implique nécessairement, a terme, I’idée d’éducation
intellectuelle, mais 1’école n’apparait pas encore.

%2 Voir sur ce sujet par exemple I’article suivant : MORAIS José, « Les processus d’acquisition en
lecture » in Le Francais aujourd hui n° 112, 1995,
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la, a la fin du 20°™ si¢cle que le texte littéraire semble vouloir s’imposer, mais sous

quelle forme ?

Pour cerner ce dernier enjeu, il faut d’abord interroger 1’évolution des
instructions pour 1’école. En effet, les questions concernant les corpus des textes a
lire, I’ancrage culturel et la place du littéraire dans I’apprentissage restent quasiment
inexplorées par les programmes scolaires, tout au long du 20°™ siécle, malgré les
recherches importantes dans le domaine de la littérature et de son enseignement
conduites des la fin des années soixante. Il faudra attendre 2002 pour voir apparaitre
explicitement le mot littérature dans le texte officiel consacré a 1’école primaire et
c’est grace aux recherches en didactique de la littérature que s’installe cette entrée.
Les principes énoncés dans ces programmes visent notamment a ne plus dissocier
I’apprentissage de la compréhension de celui de I’interprétation, étape nouvelle dans
la conception de la lecture, surtout a 1’école primaire. Il s’agit de limiter les effets de

rupture au secondaire constatés par Annie Rouxel®®

et sur lesquels j’aurai I’occasion
de revenir. Ce sont donc ces textes officiels qu’il faut analyser, puisqu’ils structurent,
pour la premicre fois dans I’histoire de 1’apprentissage de la lecture a I’école
primaire, un enseignement intégrant des composantes linguistiques, cognitives,

littéraires et culturelles.

1.2. Place de la littérature dans les programmes de 2002

Il est nécessaire de centrer prioritairement cette analyse sur le chapitre
consacré au cycle des apprentissages fondamentaux dont la classe de cours
préparatoire est le pivot. L’organisation de ce programme renseigne déja sur la
maniere dont I’enseignement littéraire est envisagé dans la mesure ou le texte officiel
ne lui consacre pas un chapitre isolé. La littérature n’est donc qu’une des
composantes de «la maitrise du langage et de la langue francaise », premiére
rubrique consacrée aux programmes du cycle des apprentissages fondamentaux dans

le bulletin officiel. L’introduction générale rappelle que ce cycle est en totalité centré

% ROUXEL, Annie, Enseigner la lecture littéraire, Rennes, Presses Universitaires, 1996.
Université Joseph Fourier / Université Pierre Mendés France /
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sur I’appropriation de la culture écrite®, culture qui englobe aussi, d’aprés le texte,
les mathématiques. Il s’agit, pour les auteurs, de permettre a I’¢leve de fin d’école
maternelle de modifier sa relation au langage par I’apprentissage du lire, écrire,
compter. Le texte expose, dans le méme temps, 1’idée nouvelle selon laquelle les
programmes doivent donc étre structurés en grands domaines d’activités et non
répartis en fonction d’un champ disciplinaire précis. Ce choix structurel veut
favoriser une plus grande continuité et limiter les ruptures entre les cycles et
notamment avec le cycle 3. La maniére dont les domaines sont annonceés et répartis
(maitrise du langage et de la langue francaise / vivre ensemble / mathématiques /
découvrir le monde / langue étrangére ou régionale / éducation artistique / éducation
physique et sportive) semble d’ailleurs participer de cette dynamique. Cependant,
pour les auteurs, la rubrique « maitrise du langage et de la langue francaise » se
présente comme la clé de voute du dispositif d’enseignement-apprentissage
puisqu’elle vise 1’acquisition d’une autonomie dans le rapport que 1’¢leve construit
avec la culture écrite et les savoirs. En quoi ce domaine d’activités intéresse-t-il alors

ma problématique et quelles relations entretient-il avec 1’enseignement littéraire ?

1.2.1.Orientation générale

En fait, ¢’est uniquement dans cette partie que se situent les injonctions pour
I’enseignement-apprentissage de la littérature pour lesquelles on ne reléve pas de
chapitre spécifique. Ce choix structurel explicite la maniére dont les concepteurs des
programmes ont pris en compte les acquis de la recherche en didactique de la
littérature : au cycle 2, la littérature reste une composante de ’acces a la maitrise du
langage et de la langue francgaise, alors qu’au cycle des approfondissements, elle sera
exposée dans une rubrique spécifique® qui, pour la premiére fois, I’éléve quasiment

au rang de discipline scolaire.

L’introduction générale du texte pour le cycle 2 comprend cent douze lignes,
dont quarante-six spécifiquement dévolues a la réflexion générale au sujet de la
maitrise du langage et de la langue frangaise. Dans ce passage, est évoquée la
dimension fondatrice de 1’acces a la lecture et a 1’écriture, la nécessité de prendre en

compte des difficultés d’apprentissage, notamment dans le rapport a une langue

% terme choisi par les rédacteurs du texte.
% « littérature (dire, lire, écrire) ».
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parfois mal maitrisée par les familles. On peut relever une premiére référence a la
littérature en trois lignes seulement dans le document :

« L'éléve de I'école maternelle a pu, sans savoir encore lire, s'imprégner d'une riche culture
littéraire. Au cycle 2, la fréquentation de la littérature de jeunesse doit demeurer une priorité.
Dans la mesure ou les éléves ne lisent pas encore de maniere suffisamment efficace pour
aborder des textes longs et complexes, les techniques de travail de I'école maternelle doivent
étre utilisées. »*°

La double dimension péremptoire et laconique de cette assertion surprend car
sa dualité la rend paradoxale. Assertion péremptoire dans la mesure ou, s’appuyant
d’une part sur la nécessaire imprégnation dans une riche culture littéraire
(’antéposition de I’adjectif riche renforgant I’importance de ce dernier), d’autre part
sur la notion de littérature de jeunesse qui désigne un corpus sans le définir
précisément, 1’extrait cité évoque a ce sujet une priorité ; assertion laconique aussi
parce que la littérature n’occupe que 0,7% de ce texte consacré a la maitrise du
langage et de la langue francaise ; assertion laconique enfin parce que le texte
mentionne le caractere prioritaire de I’acces au littéraire sans en expliciter les raisons.
Ce ne serait pas problématique si ces recommandations s’appuyaient sur des
habitudes installées antérieurement. Cependant, ce n’est pas le cas puisque la
littérature entre, pour la premiere fois, dans les programmes. La lecture de la
littérature parait donc, a partir de cette date, constituer un passage obligé dans la
formation du lecteur. Pourtant, les raisons qui guident ce postulat ne sont
aucunement explicitées dans cette introduction comme si I’idée méme constituait une
évidence. Le chapitre consacré a ce domaine développe-t-il une explication ou des

consignes pour guider 1’enseignant et étayer ce choix ?

1.2.2.Analyse de la rubrique « Maitrise du langage et de la langue

francaise »

Pour analyser la place du littéraire dans la rubrique « Maitrise du langage et
de la langue frangaise » observons tout d’abord sa structure. Elle est subdivisée en
cing parties dont une introduction suivie de quatre chapitres distincts :

- la maitrise du langage oral,

%BOEN hors série n°1 du 14 février 2002, chapitre consacré au cycle des apprentissages
fondamentaux, introduction générale : http://www.education.gouv.fr/bo/2002/hs1/default.htm consulté
le 20/04/2011.

Université Joseph Fourier / Université Pierre Mendés France /
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- lecture,
- écrire des textes

- évaluer les compétences acquises,

1.2.3.L’introduction

L’introduction énonce des objectifs généraux dans lesquels on rappelle la
nécessité d’apprendre a lire et a écrire « tout en se familiarisant avec quelques
aspects majeurs de la culture écrite ». A cet égard, la littérature est & nouveau
évoquee explicitement par I’expression « la fréquentation assidue des littératures
orales et des albums destinés aux jeunes enfants » qui désigne la maniere dont, a
I’école maternelle, les éléves développent leur langage et entrent dans la « langue et
la culture écrite ». Il est rappelé, a cette occasion, qu’il faut du temps pour atteindre
ces objectifs. On retrouve ici des modalisateurs qui signalent aussi I’intérét du texte
littéraire comme support pour entrer dans 1’écrit. Enfin, dans le dernier paragraphe de
I’introduction, est évoqué le corpus de textes qu’il est nécessaire de proposer aux
¢léves pour permettre de ne pas s’installer dans un apprentissage mécanique dénué
de sens. Les ouvrages de littérature de jeunesse — qui, selon le rédacteur du texte,
feront I’objet d’une bibliographie complémentaire — sont au centre de ce passage.
Comme dans I’introduction générale, la littérature est donc présentée comme un
support essentiel a ’apprentissage : le texte évoque, la encore, plus la constitution
d’un corpus que la formation spécifique a la lecture littéraire.

Les autres rubriques permettent-elles de dépasser cette premiére idée, certes

intéressante mais réductrice ?

1.2.3.1. « Faciliter la compréhension des textes »

Parmi les quatre parties qui composent la suite de cette rubrique on trouve,
dans le chapitre consacré a la maitrise du langage oral, un paragraphe intitulé
« faciliter la compréhension des textes narratifs » dans lequel on cite « albums » et
« histoires illustrées ». Comme dans les deux introductions, I’entrée se fait par

I’étiquetage trés vague d’un corpus, mais surtout par le recours a une typologie
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textuelle héritiere des travaux des linguistes (notamment ceux de Bernard Combette),
puisque les textes narratifs sont dissociés des textes explicatifs. Pour autant, cette
typologie permet de mettre en évidence une des dimensions protéiformes de la
lecture en montrant que tous les corpus ne font pas appel aux mémes modalités de
lecture et de compréhension. Ces questions apparaissent avec plus de précisions
encore dans la partie lecture, qui consacre sa sixiéme sous-partie a la compréhension
des textes littéraires puis documentaires avant de développer des aspects cognitifs et
linguistiques inhérents a la compréhension (mieux comprendre les textes qu’on lit).
Le paragraphe consacré a la lecture des textes littéraires®” esquisse en préambule un
corpus plutdt centré sur les textes narratifs (albums, nouvelles ou courts romans) et
rappelle la position centrale de cet apprentissage déja évoquée a deux reprises. Des
modalités d’enseignement et de lecture sont proposées permettant d’identifier
quelques spécificités du texte littéraire. Mais 1’ensemble reste confus, trois aspects
étant en permanence liés, a savoir :

- les modalités d’enseignement,

- les stratégies de lecture

- les spécificités du littéraire.

Il est donc nécessaire d’opérer un classement des idées évoquées selon cette
typologie pour mieux mettre en évidence les choix exprimés par ces programmes.
Les items qui composent cette rubrique peuvent étre répertoriés selon les trois

catégories énoncées précédemment.

Les modalités d’enseignement.

On peut relever ici les occurrences suivantes :
a. «découper le récit en fonction des étapes successives »,
b. « faire identifier theme et propos »,
c. «engager un dialogue pour favoriser la compréhension et faire
émerger la non-compréhension »,
d. « faire construire des synthéses permettant d’anticiper »,
e. «construire une attitude interprétative en incitant les éleves a revenir

au texte pour justifier leur interprétation »,

%7 Cinquante-deux lignes sur les cent-vingt-huit que comprend la section 2.6 consacrée a la
compréhension des textes.
Université Joseph Fourier / Université Pierre Mendés France /
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f. «favoriser la multiplicité des interprétations en organisant des débats,
faire découvrir la multiplicité des interprétations »,

g. «associer la lecture aux activités d’écriture »,

h. «organiser des parcours permettant de structurer la culture ».

L’analyse de cette premicre rubrique atteste I’importance de la mise en ceuvre
des processus cognitifs (items a, b, c) par la recherche des informations essentielles
dans les textes. L’enseignant peut, éventuellement, procéder au découpage du texte
pour mettre en évidence ces informations et mieux guider 1’éléve. Ces processus ne
valent pas uniquement pour 1’enseignement littéraire, puisqu’ils sont mis en ceuvre
dans toute forme de lecture. On assiste, par ailleurs, a une assimilation de la notion
de textes narratifs (récits) au littéraire. Je repérerai ci-aprés® les éléments de
définition qui permettront aux enseignants de distinguer au sein des textes narratifs
ceux qui appartiennent a la littérature et les autres. Par ailleurs, les programmes
évoquent ’articulation de la lecture a I’écriture (item g), inscrivant alors le propos
dans des démarches didactiques innovantes que les didacticiens de la littérature, entre
autres, préconisent.

Enfin, deux injonctions (items f et g) concernent plus directement la lecture
littéraire dans une forme de reconfiguration de la notion de compréhension : la
nécessité d’anticiper, de débattre pour découvrir la pluralité des interprétations,
d’inscrire la lecture dans un réseau intertextuel. Il s’agit d’acquérir des connaissances
et des techniques permettant de développer quelques spécificités de la lecture
littéraire décrites dans les recherches conduites & la fin du 20°™ siécle, notamment

par PLN.R.P.** sur lesquelles, j’aurai I’occasion de revenir pour situer la dimension

exploratoire de ma recherche.

Les stratégies de lecture et le développement d’une posture

On peut classer dans cette rubrique des éléments de la catégorie précédente,
mais qui sont formulés différemment grace a I’emploi d’un verbe évoquant I’activité
a mettre en ceUVIE :

a) « anticiper la suite du récit »,

%8 Cf . Eléments de définition de la littérature et de la lecture littéraire, p. 41.

% GROSSMANN, Francis, TAUVERON, Catherine, Revue Repéres n°19, Comprendre et interpréter
les textes a I'école, INRP, 1999.
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b) «retrouver les informations implicites pour combler les lacunes du
message »,

c) interpréter « par une intervention personnelle du lecteur, »

d) « contr6ler son interprétation »,

e) respecter « la lettre du texte »,

f) « faire des liens entre les ceuvres »,

g) « partager sa lecture ».

Les stratégies de lecture proposées et les postures qu’elles sous-tendent sont,
en revanche, trés liées a la lecture littéraire puisqu’elles favorisent 1’inscription
culturelle, la capacité a anticiper la lecture, la démarche interprétative, la
socialisation de la lecture. On peut noter aussi I’importance donnée a I’intervention
personnelle du lecteur pour interpréter ou partager sa lecture et la place laissée par la-
méme a I’expression d’une forme de subjectivité du lecteur. Pour autant, le mot
subjectivité n’est jamais écrit. En outre, la nécessité du contréle de I’interprétation
par le respect de la lettre du texte rappelle, implicitement, que le lecteur n’est jamais

ni totalement guidé, ni totalement libre.

Eléments de définition de la littérature et de la lecture littéraire

On peut relever ici les formulations suivantes :

a) appartenance a un corpus classé en fonction d’un genre («album,
nouvelles, courts romans, littérature de jeunesse »),

b) texte dont le sens n’est jamais totalement donné d’emblée (« relire ne suffit
pas a dépasser les difficultés » de compréhension),

c) texte qui laisse une place a I’intervention personnelle du lecteur (qui doit
« retrouver les relations subtiles » qui se nouent au sein des textes et entre eux),

d) ceuvres qui s’inscrivent dans un contexte culturel et « tissent des liens avec
les autres ceuvres ». Il faut ajouter, ici, que, pour le rédacteur du texte, cet élément

permet de ne pas distinguer 1’auteur de jeunesse des autres écrivains.

Ce relevé d’assertions évoque effectivement des aspects de définitions du
texte littéraire. Néanmoins, ces injonctions favorisent surtout I’émergence d’éléments

facilitant la constitution d’un corpus qui prendrait en compte des dimensions

Université Joseph Fourier / Université Pierre Mendés France /
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génériques, scripturales et culturelles et donc la détermination d’une posture de
lecture. On peut s’étonner de ne pas voir apparaitre d’autres aspects notamment liés a
la construction de I’individu et de la pensée qui sont généralement associés a la
définition du littéraire, comme je le montrerai dans la seconde partie de ce chapitre.
S’il s’agit, dans ces programmes, de former un lecteur capable de lire le texte
littéraire, il n’est pas encore question de s’interroger sur les bénéfices personnels
qu’il peut en tirer et donc sur la question du lecteur comme sujet. Il est donc
indispensable de définir la notion de littérature comme celle de lecteur pour

construire une réflexion sur la formation d’un sujet lecteur.

1.2.3.2. « Ecrire des textes », « Evaluer les compétences »

Les deux autres rubriques : Ecrire des textes et Evaluer les compétences
acquises consacrent chacune trés peu d’espace a la littérature. C’est surtout
I’apprentissage de 1’écriture de textes narratifs appuyée sur les structures découvertes
dans les travaux de lecture qui est visée dans ces deux parties. La dimension littéraire
vient en appui a la production d’écrit pour favoriser la capacité de structuration des
textes. Les compétences évaluées sont centrées la-encore sur la typologie textuelle
déja analysée précédemment. Elles concernent des éléments cognitifs : comprendre,
dégager le sens, parfois associés a des éléments langagiers visant la capacité a
formuler I’interprétation d’une représentation iconographique issue d’une ceuvre

littéraire comme un album.

1.2.4.Synthese et perspective

L’analyse des programmes et notamment de la rubrique « comprendre les
textes littéraires » permet en outre de répondre a quelques-unes de mes interrogations
sur I’évolution de la place du texte littéraire au sein de 1’apprentissage de la lecture.
En effet, comme on I’a vu, le texte officiel de 2002 évoque une modalité de lecture
spécifique engendrée par la présence de 1’ceuvre littéraire. Il propose donc une
reconfiguration de la notion de compréhension prenant en compte 1’interprétation du

lecteur dés les deébuts de I’apprentissage, sans opposer cette dimension a
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I’apprentissage technique, qui est, lui, développé dans un chapitre spécifique. Il incite
donc les enseignants a travailler ces compétences simultanément (ou parallelement).
La posture qu’il définit est bien une posture spécifiquement liée a la lecture de la
littérature. Cette dimension novatrice se caractérise aussi par 1’idée que la
compréhension et I’interprétation se construisent simultanément et non dans un
continuum™. On retrouve ici des éléments issus de la recherche conduite au sein de
I’Institut National de Recherche Pédagogique et exposée dans le n°19 de la revue
Reperes. En effet, les instructions s’appuient essentiellement sur les travaux visant a
redéfinir la notion de compréhension et a I’inscrire dans une dynamique culturelle
conduits principalement sous la direction de Catherine Tauveron*. Il prend en
compte parallélement une définition des mécanismes d’écriture a 1’ceuvre dans le
texte littéraire et sa distinction avec les genres non-littéraires parce qu’il postule une
coopération entre auteur et lecteur. Ainsi, le texte littéraire appelle une nécessaire
posture interprétative que doit adopter le lecteur. Ces éléments de théorisation du
texte mis en évidence par Umberto Eco, sur lesquels je reviendrai pour définir la
lecture littéraire et construire des propositions didactiques, servent de fondement aux
choix réalisés par Catherine Tauveron. L’idée de pluralité des interprétations renvoie
incontestablement & une conception spécifique du lecteur qui doit étre actif,
chercheur du ou des sens du texte. Les programmes proposent effectivement
d’observer des textes, d’acquérir des modalités de lecture différentes, d’adapter

celles-ci aux ceuvres pour construire des compétences interprétatives.

Cependant, 1’analyse des programmes 2002 révele aussi des manques
importants. En effet, les auteurs du BOEN n’évoquent pas encore 1’idée selon
laquelle la littérature est un élément favorisant la construction du soi, le
développement d’une relation au monde et celui de la pensée personnelle. Pour Jean-
Charles Chabanne*? (et al.) cette question est essentielle et ne pas y répondre mais le
devenir de la littérature en danger. L’entrée de la littérature a 1’école reste une entrée

technique qui ne prend pas en compte le lecteur comme sujet. Elle interroge la

0 On peut noter aussi que ’idée que la littérature appelle une modalité de lecture spécifique a
enseigner dés I’école maternelle, a totalement disparu des programmes publiés en 2008 par le
ministre X. Darcos, méme si on la retrouve partiellement dans les documents d’accompagnement
publiés en 2010.
“1 TAUVERON, Catherine, (dir.), Comprendre et interpréter le littéraire a [’école et au-dela, INRP,
2001.
“CHABANNE Jean-Charles, DUNAS Alain, VALIDIVIA Jean, « Entre social, affects et langages,
I’ceuvre comme médiation : prendre la littérature au sérieux dés I’école primaire. » in Le francais
aujourd ’hui n°145, AFEF 2004, p. 76.
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Université Stendhal / Université de Savoie / Grenoble INP



Apprentissage de la lecture et construction de 1’identité de lecteur au cours préparatoire.

littéraire pour 1’école et non pour les hommes, pour reprendre 1’expression de J.C.
Chabanne (et al.)*® Si sa subjectivité est mentionnée c’est pour que le jeune lecteur
puisse apprendre a interpréter et non pour qu’il soit en mesure de se positionner
réellement en sujet-lecteur pour mieux s’approprier les textes et construire sa propre
culture, donc se construire. Ces programmes temoignent également de la nécessité
d’inscrire cet apprentissage dans une dynamique culturelle indispensable & la lecture
des ceuvres littéraires. Cependant, la notion de littérature n’est définie que
partiellement et au détour des activités proposées : mise en réseaux pour construire
un contexte culturel, modalités d’écriture qui pourront favoriser la production de
texte, fonctionnement linguistique du texte qui génere une attitude interprétative. Les
auteurs centrent leurs injonctions sur la nécessaire constitution d’un corpus qu’ils se
proposent de définir plus précisément par une série d’exemples*. De ce fait, ils
n’initient pas une large réflexion sur la notion elle-méme et sur les fonctions qu’on
peut assigner a son enseignement dans la formation du lecteur et son développement
en qualité de sujet. La littérature est présentée comme un élément spécifique de la
culture écrite permettant d’acquérir une modalité de lecture. Il s’agit essentiellement
de favoriser ’entrée de 1’éléve dans un nouveau geste technique, une posture, —
imposée par le texte littéraire et s’appuyant sur une dimension culturelle -, visant une
meilleure maitrise de I’acte de lire. A aucun moment, on n’explique en quoi cette
démarche est une priorit¢é dans la formation du lecteur, si ce n’est dans la
construction des mécanismes cognitifs. Méme si ce texte constitue une premiére
¢tape fondatrice dans I’évolution de D’enseignement de la littérature a 1’école
primaire, on peut déplorer que ces propositions ne débouchent pas sur une
redéfinition précise et explicite de la notion de lecteur et des instances a I’ceuvre dans
la lecture. Si tel avait été le cas, on aurait peut-étre pu dépasser les polémiques
archaiques mais toujours présentes et éviter la disparation de ce texte clé en 2008 lors
de la publication de programmes qui reviennent en partie sur ces choix

fondamentaux.

De¢s lors, apparaissent de nouvelles interrogations qu’il me faudra lever pour
mieux circonscrire ma problématique centrée sur la construction du sujet-lecteur dés

le cours préparatoire. Que recouvre cette notion de « culture écrite » dans laquelle les

* Ibid.
* Publiés dans des listes remises & jour réguliérement.
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instructions de 2002 affirment inscrire I’enseignement littéraire ? D’ou provient-
elle ? Les propositions émanant des didacticiens concernant la formation du sujet-
lecteur peuvent-elles trouver une place institutionnelle dans cette perspective qui vise
plus I’entrée dans la culture écrite et dans des modalités de lecture que ’accés a la
lecture littéraire comme moyen d’appropriation de la littérature ? Doivent-elles au
contraire envisager de nouvelles perspectives pour guider a I’avenir des prescriptions

qui permettront de prendre en compte ces évolutions didactiques ?

1.3. Littérature et enseignement du francais : quelles problématiques ?

Avant de répondre a ces questions, il est essentiel de se demander pourquoi la
littérature est institutionnellement articulée a la discipline « maitrise du langage et de
la langue francaise » Autrement dit, pourquoi le professeur de lettres est souvent

considéré, par I’institution et le grand public, comme un « professeur de frangais ».

1.3.1. Littérature et culture de I’écrit

Selon Yves Reuter®, il est important de distinguer nettement les pratiques
d’enseignement-apprentissages dans lesquelles la littérature intervient comme
«adjuvant » du domaine «frangais» et celles dans lesquelles, a 1’inverse, le
« francais » est un adjuvant du domaine littéraire. Mon projet de recherche vise bien
cet objectif en voulant aboutir a la formulation de propositions didactiques
innovantes permettant de construire un enseignement littéraire pour lui-méme et non
comme instrument des autres disciplines, mais qui s’inscrit, néanmoins, dans la
formation générale du lecteur donc dans la maitrise de la langue. De ce fait, c’est la
seconde perspective proposée par Yves Reuter, celle de la littérature comme objet
d’enseignement spécifique que je convoque dans cette recherche. Si les didacticiens
de la littérature ont déja largement exploré ces questions en ce qui concerne le lecteur
confirmé, elles restent trés imprécises pour 1’apprenti lecteur auquel je m’intéresse.
Avant de m’appuyer sur les recherches fondant les notions de lecture littéraire et de
sujet-lecteur, il me semble donc nécessaire d’explorer 1’ensemble du champ

disciplinaire « maitrise du langage et de la langue francaise » tel qu’il est le plus

* REUTER, Yves, « Enseigner la littérature ? » in Recherches n°16, Apprendre la littérature ?, AFEF,
Lille, 1992.
Université Joseph Fourier / Université Pierre Mendés France /
Université Stendhal / Université de Savoie / Grenoble INP
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souvent défini par la communauté des chercheurs. Je pourrai alors définir la maniére
dont je peux situer ma propre recherche par rapport aux didactiques existantes et aux
recherches en cours dans d’autres domaines disciplinaires, cernant ainsi la place que

la littérature devrait tenir dans ou a coté de 1’apprentissage de la lecture.

Il est important de revenir sur les termes employés par les programmes de
2002 : il s’agit de permettre aux éleéves, par I’apprentissage de la lecture, d’entrer
dans la culture écrite. Je note tout d’abord que les deux expressions46: entrée et
culture associées a 1’écrit semblent recouvrir des champs extrémement larges dans
lesquels le littéraire pourrait bien se diluer aux cotés d’autres enseignements comme
la lecture documentaire. Y a-t-il une entrée dans I’écrit ou des formes d’entrée dans
I’écrit ? Si I’expression peut, a ’instar d’Yves Reuter, étre envisagée au pluriel alors
I’entrée en littérature est-elle une forme d’entrée dans 1’écrit ?

Yves Reuter définit I’entrée dans 1’écrit comme un moyen — au niveau

sociétal et ontogénétique

d’entrer dans un autre univers, dans une culture de [’écrit, qui modifie, ou du moins est
susceptible de modifier, le rapport & la parole et & la langue, voire au monde *'.

Cette assertion qui rappelle les formulations des programmes 2002, justifie,
s’il en était besoin, la dimension prioritaire que le texte officiel accorde a cette étape
de I’apprentissage. Ensuite, Y. Reuter ajoute, contrairement aux programmes, qu’il
faut envisager le terme culture au pluriel, dans la mesure ou 1’idée de culture dépend
aussi des changements sociaux, donc ne se décline pas de facon univoque.
L’accession a la culture ou a des formes de culture permet, d’autre part, le
développement de la pensée et subséquemment de la structuration d’un rapport au
monde. A Dinstar d’Y. Reuter, E. Nonnon®® affirme que la didactique du francais
étudie, en outre, I'implication de 1’écriture sur les modes de raisonnement et la
réflexivité. Tous deux se réfeérent aux travaux de 1’anthropologue américain Jack
Goody, publiés a la fin des années 1960, qui ont permis d’analyser la maniére dont
I’individu entre dans 1’écrit et d’observer les apports de 1’écriture aux différentes

civilisations.

“® « entrée dans la culture écrite ».

*" REUTER, Yves, « A propos des usages de Goody en didactique, Eléments d’analyse et de
discussion », in Pratiques 131-132, La littératie autour de Jack Goody, Paris, 2008, p. 132.

*® NONNON, Elisabeth, « Goody Jack, pouvoirs et savoirs de I’écrit » in PRIVAT Jean-Marie,
KARA, Mohammed (coord.), « La littératie. Autour de Jack Goody » », Revue francaise de pédagogie
octobre-décembre 2007, http://rfp.revues.org/768, consulté le 03avril 2011.
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1.3.2. Articuler entrée dans I’écrit et littérature

Ces questions  peuvent paraitre de prime abord éloignées de ma
problématique centrée sur la construction du sujet lecteur dans 1’apprentissage de la
lecture. En effet, /’entrée dans [’écrit définie par Goody ne concernait pas 1’individu
évoluant dans un monde lettré, mais dans une société passant progressivement d’une
culture sans écriture vers une culture écrite. Pourtant, elles me paraissent essentielles
pour comprendre comment I’enseignement littéraire s’inseére dans la discipline
appelée « francais » ou « maitrise de la langue », dans la mesure ou 1’anthropologue
britannique est «si intimement associé »*° & la notion de littératie®® au regard des
différentes conceptions de 1’enseignement du lire-écrire, comme je I’ai montré a la
fin du paragraphe précédent. En effet, cette notion reprise par des linguistes francais
a fondé une part de la recherche didactique® dans laquelle s’inscrit en partie
I’apprentissage de la lecture et surtout la lutte contre I’illettrisme, comme je le
montrerai plus loin. La littératie n’est pas 1’objet de ma recherche, mais les domaines
sont souvent confondus puisque les didacticiens de la littérature n’ont pas encore
investi pleinement cette étape cruciale de 1’apprentissage. I me semble donc
indispensable de distinguer les notions de littératie et de didactique de la littérature ;
pour mettre réellement en perspective les choix théoriques qui vont fonder mes
propositions didactiques. Yves Reuter®®, a propos de ces questions, affirme qu’on
percoit mieux, conséquemment, comment ce courant de recherches qui s’intéresse a
la littératie autour de J. Goody peut, dans le domaine de la didactique, servir de
référence dans le débat autour de la place des compétences cognitives dans la
formation de I’oral, de 1’écrit et de leur relation dans les sociétés scripturalisées. Ce
débat, que Jack Goody réactive au début des années soixante-dix, a été posé,
antérieurement, par la psychologie cognitive et notamment par le constructiviste
russe Vygotski. En effet, pour I’anthropologue américain, la position de Vygotski qui
a établi un lien entre le développement de la pensée et I’aptitude de ’homme a
maitriser un langage articulé et permettant de construire des représentations,
s’installe sur un sérieux « malentendu théorique ». Selon, J. Goody, Vygotski

n’inscrirait pas suffisamment son propos sur les liens entre développement du

* KARA, Mohamed, PRIVAT, Jean-Marie, « Présentation », in La littératie, autour de Jack Goody,

revue Pratiques n°131/132, 2002, p. 3.

**Notion qui pourra étre définie une fois les travaux de Goody explorés.

51 Qui se définit & partir du vocable anglo-saxon literacy.

2 REUTER, Yves, « A propos des usages de Goody en didactique. Eléments d’analyse et de

discussion », in revue Pratiques n°131/132, La littératie, autour de Jack Goody, , 2002, p. 132.
Université Joseph Fourier / Université Pierre Mendés France /
Université Stendhal / Université de Savoie / Grenoble INP
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langage oral et de la pensée dans I’ensemble « des processus historiques et

culturels »*,

Cette question de la relation entre pratique orale, écrite et
développement de la pensée se posera nécessairement dans le cadre de mon
expérimentation puisque, au cours préparatoire, 1’acces a la littérature et a la lecture
doit obligatoirement transiter par des formes d’oralisation des textes au moins dans
une période intermédiaire. Il me semble donc indispensable de mieux comprendre
sur quels fondements théoriques se sont installées ces réflexions.

Pour Y. Reuter, ce débat fondamental peut éclairer la distinction qu’il établit
entre culture et cultures de [’écrit déja mentionnée précédemment. Dés lors, ce

dernier interroge aussi la contribution que 1’anthropologue peut apporter a des

questions de recherche fondamentales et définit alors 1’entrée dans 1’écrit ainsi :

I’entrée dans 1’écrit [est] envisagée comme un processus de construction de significations et
d’acculturation (Baratte 2003) commencant bien avant 1’enseignement scolaire et irréductible
a la question du choix d’une méthode technique®, a I’analyse des difficultés de certains
apprenants envisagées sous I’angle du changement de culture, aux relations entre pratiques
scolaires et pratiques extrascolaires et a leurs effets>

Dans ce contexte, il me semble donc essentiel de définir les enjeux liés a la
notion de littératie pour mieux cerner 1’étendue des discussions concernant la
possibilité de mettre en ceuvre, au cycle 2, une lecture littéraire visant la construction
du sujet-lecteur avant de présenter un ensemble de propositions didactiques.

Pour répondre a cette question, je vais donc tout d’abord m’attacher a décrire
quelques aspects des analyses conduites dans les années 1970 par J. Goody®®, puis
j’en discuterai les répercussions sur I’enseignement du frangais pour situer alors les

études littéraires — donc la didactique de la littérature - dans cette perspective.

1.4. Analyse anthropologique de I’entrée dans D’écrit et de ses

conséquences.

%3 Cité par REUTER, Yves, « A propos des usages de Goody en didactique. Eléments d’analyse et de
discussion », article cité, p. 132.

> Note de I’auteur : dimension peu évoquée dans les récents débats en France sur I’enseignement de
la lecture.

® REUTER, Yves, « A propos des usages de Goody en didactique. Eléments d’analyse et de
discussion », article cité, p. 133.

® GOODY, Jack, (trad. BAZIN, Jean, BENSA, Alban) La raison graphique ou la domestication de
la pensée sauvage, éditions de Minuit, Paris, 1977 (2010 pour 1’édition consultée).
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Par I’analyse anthropologique, J. Goody a montré comment 1’accés a
I’écriture a considérablement et durablement modifi¢ la pensée humaine; en
permettant 1’essor d’une pensée scientifique construite. Sa réflexion s’est concentrée
essentiellement sur les transformations profondes imposées par ’acquisition d’un
systeme d’écriture et sur 1’incidence de 1’écriture dans I’approche réflexive conduite

sur la langue. Il explique sa thése en ces termes :

Quels rbles ont les changements du mode de communication dans le développement des
structures et des processus cognitifs, dans ’accroissement du savoir et des capacités qu’ont
les hommes a le stocker et a ’enrichir ? Ces différences de démarche intellectuelle, que 1’on
désigne par des oppositions trés générales du type « ouvert»/ « fermé », peuvent, pour
certaines du moins étre expliquées par une différence dans les systemes de communications
plutot que dans les mentalités.”’

Il s’agissait donc, pour lui, d’interroger les moyens mis en ceuvre dans les
relations humaines et surtout la maniére dont la culture et les modeles
comportementaux se transmettent de génération en génération. Ainsi, 1’écriture,
notamment alphabétique, par la quasi-permanence qu’elle concéde a 1’énoncé, incite
a examiner le discours de fagon différente et par la-méme a accroitre le champ de
I’activité critique, favorisant la rationalité, ’attitude sceptique, la pensée logique,
donc le développement d’une pensée scientifique. Cette position n’est pas sans
rappeler celle du MEN dans I’introduction aux programmes de 2002 qui stipulent
que les mathématiques appartiennent a la culture de I’écrit. On repére donc ici une
premiére influence des travaux de J. Goody sur les choix didactiques comme

I’affirme E. Nonnon®®.

1.4.1.Culture écrite et développement de I’esprit critique

D’apres I’anthropologue, dans le systeme relationnel qui lie les hommes entre
eux, et a partir de la formalisation d’un message qui traverse le temps, I’esprit
critique prend un essor différent. La critique se formalise, prend une place essentielle
et il devient alors possible d’accroitre les connaissances abstraites. En effet, le
stockage d’informations peut étre réalisable. Donc, les étres qui savent lire voient se
développer leur champ intellectuel puisque le probleme de la mémorisation n’est plus
prioritaire. Affranchi des contraintes énonciatives propres aux conditions de 1’oral

fluctuant et instantané, I’homme peut des lors prendre du recul par rapport a sa

% Ibid., p. 86.

% NONNON, Elisabeth « Goopy Jack, Pouvoirs et savoirs de 1’écrit », article cité.
Université Joseph Fourier / Université Pierre Mendés France /
Université Stendhal / Université de Savoie / Grenoble INP
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propre création et I’examiner de maniere plus abstraite. J. Goody concluait ce

développement en montrant que cette appropriation de 1’écrit

favoris[e] a la fois I’esprit critique et ’art du commentaire d’une part, 1’esprit d’orthodoxie et
le respect du livre d’autre part.”

Par ailleurs, il précisait aussi que, pour les mémes raisons, I’écriture a pu
permettre a la pensée de détacher I’idée de la circonstance. En effet, I’imprimé par sa
permanence s’est présenté comme un moyen pour analyser des situations présentes,
au regard des diverses expériences antérieures, et, donc, de scinder 1’observation des
faits du moment ou ils surviennent. Ainsi, 1’individu qui sait lire, ayant le moyen
d’accéder a la connaissance d’autres cultures et d’autres €époques, peut étre exposé a
un sceptre plus large d’influences, donnant a la perception empirique une nouvelle
dimension, celle de I’analyse. Il peut conserver une narration des faits trés précise et
permanente, et par la-méme différer I’examen d’une situation vécue sans prendre le
risque de voir évoluer le souvenir par les nécessaires fluctuations de 1’oral. On
comprend dés lors comment la place donnée a 1’écrit est vite devenue centrale car sa
maitrise — ou sa non-maitrise — a installé une distance entre les étres, en fonction des
accés qu’ils peuvent avoir aux connaissances. Dés lors ’homme lettré, c'est-a-dire
maitrisant le lire écrire, voit ses capacités d’abstraction se construire, ses
connaissances s’enrichir, modifiant ainsi son rapport au savoir et les relations

sociales par voie de conséquence.

Ces théories ont été développées aux USA, au début des années soixante-dix,
au moment ou, 1’accés a la scolarisation pour tous apparaissait comme une nécessité
dans la reconfiguration sociétale. Il est donc intéressant de les observer pour réfléchir
a ’entrée de ’enfant dans I’écrit, méme si on ne peut pas superposer 1’invention de
I’écriture et I’accés a la culture écrite par 1’apprentissage. Cette question de la
restructuration des connaissances, donc d’une formation de la pensée par I’invention
de DI’écriture fait écho aux programmes pour 1’école qui affirment la nécessité de
structurer les connaissances des éléves au moment ou ils accédent & la maitrise de
I’écrit. Cette premicre lecture des travaux de I’anthropologue permet, de ce fait, de

situer cet apport des programmes 2002.

> Ibid., p. 87.
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1.4.2.Le développement d’une pensée scientifique et philosophique
14.2.1. Construction de la pensée et formation de I’esprit critique

Par ailleurs, le développement des compétences scripturales a aussi induit
I’accés a une pensée scientifique et notamment au raisonnement logique et a la
philosophie. Pour J. Goody, ce n’est pas tant le manque de pensée réflexive qui
distinguait les sociétés traditionnelles (ou sans écriture) des sociétés scripturalisées,
que le manque d’outils appropriés pour faire fonctionner de fagon constructive cette
pensee. Selon lui, I’invention de 1’écriture I’a permis. L’anthropologue a développé
notamment I’exemple de la liste comme moyen d’accéder a la catégorisation et donc
de revisiter notre univers en cherchant des criteres de classements (lesquels sont
d’ailleurs aujourd’hui toujours en évolution). Par ailleurs, en transcrivant la parole,
I’homme s’est donné «la possibilité d’un examen critique de nature tres
différente. »® Dans son ouvrage, il précisait aussi que les inconsistances, voire les
contradictions peuvent passer inapercues a l’oral car elles «tendent & étre
englouties » dans le flux-méme de la parole. Quand on ne maitrise pas 1’écrit, on ne
peut donc pas installer une relation réfléchie a la signification des mots. On ne les
congoit qu’en fonction de la pragmatique de la situation. D’apres lui, on duperait plus
facilement I’auditeur comme soi-méme, en tant qu’orateur, dans un discours de
forme orale, que dans un discours écrit, a condition que 1’auditeur-lecteur ait une
bonne maitrise de cet écrit. Mais, il parait nécessaire d’apporter une réserve a cette
affirmation, car ’analyse des discours démontre aussi que les choix énonciatifs
réalisés par 1’auteur de 1’énoncé peuvent guider le lecteur dans une perspective
erronée. Alain Bentolila le prouve, en affirmant que «La langue permet ainsi

®1 et en donnant avec des

d’exhiber tout comme elle permet de dissimuler. »,
exemples tirés des organes de propagande nazis ou d’un tract du Front national,
utilisant la forme du théoreme pour conférer a ses slogans une connotation
objective®®. On pourrait aussi citer, ici, les difficultés rencontrées dans la lecture de
textes qui manient I’ironie, par exemple par I’emploi d’antiphrases, comme c’est le

cas dans De [’esclavage des négres de Montesquieu®.

% |bid., p. 105.
S BENTOLILA, Alain, Le propre de I’homme, parler, lire, écrire, Plon, Paris, 2000, p. 199.
%2 Ibid., p. 199-202.
% MONTESQUIEU, L ‘esprit des lois, chapitre V, livre XI, 1748.
Université Joseph Fourier / Université Pierre Mendés France /
Université Stendhal / Université de Savoie / Grenoble INP
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Ces exemples montrent que 1’affirmation de J. Goody n’est acceptable qu’a la
condition que le lecteur ait une maitrise suffisante des procédeés littéraires pour ne pas
se laisser duper par la forme que prend 1’écrit, qu’il soit donc capable d’une lecture
distanciée, critique, interprétative. Cette réflexion a donc des incidences sur la
formation du lecteur et me permettent d’engager un nouveau questionnement auquel
il me faudra répondre. Quels sont les objectifs poursuivis dans la formation du
lecteur ? Dans quelle mesure 1’enseignement de la lecture peut-il favoriser la

formation d’un lecteur capable d’adopter une posture critique et distanciée ?

1.4.2.2. Modification des relations sociales

J. Goody s’est aussi efforcé d’expliquer comment 1’invention de 1’écriture a
métamorphosé le mode de relations sociales préalablement construites sur la parole
donnée. Cette invention a, d’aprés lui, du fait du caractére permanent de 1’écrit,
influé¢ sur ’organisation de la société : les transactions sociales se construisant a
partir de I’écrit se sont normalisées et stabilisées, car quiconque sachant lire peut s’y
référer, renvoyant alors explicitement I’individu a 1’engagement pris, la parole
perdant des lors une partie de sa validité, instituant une primauté de I’écrit. Cette
position, au demeurant fort intéressante pour montrer 1’indispensabilité¢ de I’acces au
lire-écrire, donc, en quelque sorte, justifier le choix d’une démocratisation scolaire et
d’une élévation du niveau de compétences de la population, pose néanmoins un
probléme dans la relation que les sociétés entretiennent avec 1’écrit dans sa
dimension culturelle. D’une part, ce postulat exclut I’idée que les relations orales
puissent aussi se soumettre a des normes. Pourtant, des linguistes ont montré que le
langage est lui-aussi soumis a des normes liées par exemple au contexte culturel. C.
Kerbrat-Orecchioni® affirme par exemple, que ces normes existent mais dépendent
autant de la pragmatique de la situation que du langage lui-méme.

Cette conclusion semble étre établie par J. Goody de maniere trés générale,
sans que ne soient prises en compte les variations culturelles et parmi elles, les
spécificités politiques, économiques et culturelles notamment dans le lien a ’histoire
que chaque société. Elle parait faire aussi de 1’écriture un élément d’unification des

différentes civilisations. Si, par exemple, dans nos sociétés occidentales et

% KERBAT-ORECCHIONI, Catherine, « Les cultures de la conversation », in Sciences Humaines
Hors série n°27, décembre 1999-janvier 2000, p. 41.
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industrialisées, la parole donnée a effectivement perdu sa valeur dans les transactions
juridiques ou économiques, elle reste néanmoins un élément fondateur pour d’autres
societés dont le fonctionnement judiciaire, par exemple, est encore fondé sur la
discussion et la négociation des valeurs. Ainsi, dans certaines tribus d’Afrique,
comme au pays Dogon (Mali), il existe, dans chaque village, une case réservee a la
Palabre : la « Toguna » dans laquelle les sages du village debattent des problemes de

la communauté et rendent la justice coutumiére®.

1.4.2.3. Développer la conscience linguistique

J. Goody s’est encore intéressé a I’émergence de la conscience linguistique en
affirmant que « I’énoncé mis a 1’écrit peut étre examiné plus en détails, pris comme
un tout ou décomposé en éléments »*®. Tout «discours» a pu, par l'accés a
I’écriture, devenir 1’objet d’une analyse plus normée, plus fine. Cette analyse a
permis de faire évoluer I’écriture elle-méme, notamment 1’écriture littéraire, par la
formalisation de la métrique par exemple. Pour le démontrer, 1I’anthropologue s’est
appuy¢ sur ’exemple particulier du calligramme, forme écrite par excellence,
puisqu’elle définit une figure visuelle qui participe a la construction du sens. D’apres
J. Goody, cette influence de I’écrit est donc importante dans la réception de 1’énoncé,
mais tout autant dans sa production: la possibilit¢ donnée de réviser le texte,
associée a I’idée de postérité conférée par la permanence de I’écrit — lorsqu’on écrit,
on s’expose a étre lu en différé - modifie et stimule la dimension créatrice,
notamment en ouvrant une voie nouvelle dans la création artistique, et
particulierement celle de la littérature.

Cette observation est intéressante ; néanmoins, il ne faut pas oublier qu’une
partie du corpus qui, aujourd’hui, compose la littérature a préexisté a 1’écriture
(notamment les mythes ou les contes). Depuis 1’avenement de I’écriture, c’est avec
un regard rétrospectif que 1’on va interroger les littératures orales et que 1’on peut les
transcrire, les analyser, les travailler. En effet, ces littératures sont parvenues jusqu’a
nous par la transcription — forme de re-création — qu’en ont proposé des auteurs

développant également un style, une écriture.

% Cf. MANDELA, Nelson, Un long chemin vers la liberté, Fayard, Paris, 1985.

% GOODY, Jack, La raison graphique et la domestication de la pensée sauvage, op. cit., p. 96.
Université Joseph Fourier / Université Pierre Mendés France /
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Que saurions-nous en effet des grands mythes fondateurs de notre civilisation
sans les poémes homériques, I’ccuvre d’Ovide ou de Virgile ? De méme, que
saurions-nous des contes traditionnels sans Charles Perrault, les Freres Grimm,
Hans-Christian Andersen (etc.) ?

Méme si, effectivement, comme le dit 1’anthropologue, la création peut étre
stimulée, voire codifiée, par ’écriture, il ne faut pas oublier la place de I’oralité dans
la dimension créatrice. Des formes modernes d’écriture poétiques comme le slam par
exemple viennent, en effet, de 1’oralité et ne sont retranscrites que dans un second
temps. L’étude de ce que I’on nomme parfois I’oralité littéraire ou encore I’oraliture
(voire D’oralitture), c'est-a-dire des ceuvres créées a 1’oral puis éventuellement
retranscrites, montre aussi que la création liée a 1’oral reste riche et stimulante, méme
si elle peut sembler plus éphémeére dans son passage a la postérite.

La reflexion posee par J. Goody sur la modification de la création littéraire
par I'invention et le développement de I’écriture, bien que limitée puisqu’elle
n’envisage pas les oralitures, reste intéressante pour définir ’intérét de la littérature.
Elle permet en effet — dans le cadre de ma recherche — d’examiner les modes d’accés
aux textes littéraires pour un public non-lecteur ou dont la lecture n’est pas encore
assez assurée. En effet, la médiation par I’oral va initier une circulation entre les
formes écrites et oralisées (notamment quand on lira aux jeunes enfants des contes ou
des mythes) qu’il me faudra aussi analyser pour comprendre la maniere dont ce mode
d’acces a I’écrit peut modifier la réception, la perception. Ce moyen d’entrer dans les
textes quand on ne lit pas encore peut-il étre considéré comme une forme
embryonnaire de la lecture ? Si la transmission des ceuvres patrimoniales s’est faite
par I’écrit, pourra-t-elle néanmoins se reconstruire dans un passage par [’oralité
comme nous y invitent les programmes publiés en 2002 qui suggérent d’étendre des
principes pédagogiques de la maternelle vers le cycle 2 ? En effet, si on accepte
I’'idée de J. Goody selon laquelle la littérature et son corollaire les études littéraires
s’installent effectivement grace a I’invention de 1’écriture et les modifications de
pensées qu’elle implique, on peut se demander s’il n’est pas indubitablement
utopique de vouloir la faire découvrir a des individus qui ne sont pas autonomes dans
leur rapport a D’écrit? Ma recherche qui vise ’accés a la lecture littéraire
simultanément a 1’apprentissage de la lecture devra interroger la maniére dont se
construit la lecture littéraire chez le non-lecteur et sa reconfiguration au fur et a

mesure qu’il devient lecteur.
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1.4.3. Construire une relation a I’ceuvre littéraire

Mais J. Goody pose moins la question de la transmission des ceuvres que celle
de leur élaboration comme de leur analyse. Il s’ interroge donc aussi sur les mutations
du langage écrit et questionne, en quelque sorte, 1’élaboration d’une esthétique

littéraire.
1.4.3.1. Le développement d’une esthétique et son impact sur le lecteur

En effet, I’écriture peut étre révisée, retravaillée. Sa permanence, comme sa
diffusion, poussent donc l'auteur vers une réflexion stylistique que [’on peut
analyser. La dimension esthétique de 1’écriture est devenue un élément clé de la
création mais aussi de son analyse et de son enseignement. Je serai amenée a revenir
a ce point de vue tout au long de ma recherche, mais il est intéressant de mettre déja
en relation cette observation avec la position de deux auteurs analysant des effets de
1’écriture des contes merveilleux sur le lecteur.

La premiére émane du psychanalyste Bruno Bettelheim qui insiste fortement
sur I’importance de la qualité littéraire des transcriptions des contes de fée pour le

lecteur :

Le plaisir et I'enchantement que nous éprouvons quand nous nous laissons aller a réagir a un
conte de fées viennent non pas de la portée psychologique du conte (qui y est pourtant pour
quelque chose) mais de ses qualités littéraires. Les contes sont en eux-mémes des ceuvres
d'art. S'ils n'en étaient pas, ils n'auraient pas un tel impact psychologique sur I'enfant.

Ils sont uniques, non seulement en tant que forme de littérature, mais comme ceuvres d'art qui
sont plus que toutes les autres totalement comprises par I'enfant.®’

La seconde remarque, qui prolonge et reprend l’idée que je viens de
développer est une réflexion de Michel Tournier, auteur trés attaché a la
retranscription des mythes vus comme «histoire fondamentale », « récit a plusieurs
étages », ou « histoire que tout le monde connait déja »°®. Dans son chapitre du Vol
du vampire consacré a Barbe-bleue, il montre que le conte ne se livre jamais
totalement, que son écriture installe, par sa qualité littéraire un brouillage qui impose

une posture spécifique dans la lecture.

A mi-chemin de I'opacité brutale de la nouvelle et de la transparence cristalline de la fable, le
conte - d'origine a la fois orientale et populaire - se présente comme un milieu translucide,

¢ BETTELHEIM, Bruno, Psychanalyse des contes de fées, Pocket, Paris, 1999, p. 26.

% TOURNIER, Michel, Le vent paraclet, Gallimard, Paris, 1977, p. 188 & 189 pour les trois citations.
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mais non transparent, comme une épaisseur glauque dans laquelle le lecteur voit se dessiner
des figures qu'il ne parvient jamais & saisir tout a fait. »*.

Ces deux auteurs s’intéressent donc, sous un angle d’approche différent, a la
réception du conte par le lecteur. Le psychanalyste s’interroge sur sa fonction
éducative — thérapeutique — et insiste sur la prédominance de la dimension esthétique
dans cette edification de soi par le conte. Il pose, des lors, la littérature et la qualité
de I’écriture comme élément essentiel pour cette construction de soi. Michel
Tournier, lui, veut montrer la place du lecteur, la construction du sujet en qualité de
lecteur, dans la création littéraire. Par son écriture, tout d’abord, puisqu’il congoit son
ceuvre comme « Une écriture seconde » pour reprendre le titre de 1’ouvrage que Jean-
Bernard Vray70 lui consacre. En effet, d'une part, pour écrire, M. Tournier revisite
les mythes ou les motifs littéraires qu’il s’est appropriés en tant que lecteur. D’autre
part, il décline ses propres ceuvres en récrivant certaines pour la jeunesse et considere
méme que cette écriture seconde est plus aboutie que la premiére. Par ailleurs, il
s’interroge aussi sur le statut du lecteur. Selon lui, ce dernier donne vie au texte, il
pose donc le lecteur comme sujet agissant par le texte et sur le texte. Il affirme en
effet « qu’un livre n’a pas d’auteur mais un nombre infini d’auteurs »'*. Laissant a
ses ceuvres le soin de se « nourrir du sang de leur lecteur » concédant volontiers et
avec jubilation un pouvoir co-créatif au lecteur, Michel Tournier affirme que les
textes littéraires sont comme « une serrure », ¢’est-a-dire « un secret a percer, une
obscurité a élucider, une inscription a déchiffrer », dont seul le lecteur posséde les
clés. Et c’est pour lui, dans ces zones d’indéterminations instaurées par 1’écriture
(« ces épaisseurs glauques ») que peut se construire cette co-création.

J’aurai bien sir a revenir sur 1I’ceuvre de Michel Tournier, si proche de
I’enfance de ses lectures, qui témoigne de la force concédée par les premieres
émotions littéraires a la qualité de son écriture. Mais, ici, ce qui m’intéresse, c’est
d’observer le lien qu’établissent un psychanalyste et un écrivain, entre la création
esthétique, la formation du lecteur et la construction de 1’individu. Les propositions
de Jack Goody, - méme si elles sont plus centrées sur le scripteur que le lecteur-,

posent donc des jalons — sous 1’angle anthropologique - qui doivent étre transformés,

% TOURNIER, Michel, « Barbe-bleue ou le secret du conte », in Le vol du vampire, notes de lecture,
Gallimard, Paris 1994 p.40.

"O\/RAY, Jean-Bernard, Michel Tournier et I’écriture seconde, Presses Universitaires de Lyon, Lyon,
1997.

"t TOURNIER, Michel, Le vol du vampire, notes de lecture, op. cit., p. 12.
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prolongés et développés. En effet, les deux questions évoquées par B. Bettelheim
comme par M. Tournier interrogent 1’écriture plus que le récit en tant que tel.
Analyser I’impact de I’acces a 1’écriture pour le développement de 1’art littéraire

conduit donc immanquablement a s’interroger sur le récepteur donc sur le lecteur.

Jack Goody’® montre, aussi, que ce développement d’une pensée liée a « la
raison graphique » permettant de catégoriser, de délimiter, de structurer les champs
du littéraire (par exemple par la définition des genres, des registres, des tonalités etc.)
de figer les différentes versions d’une méme histoire, de lire et relire le méme énoncé
dans des conditions différentes, d’en retrouver différentes variantes, de pouvoir les
comparer ou les analyser, en organisant 1’étude des ceuvres, permet de créer un
véritable statut du littéraire, donc de 1’auteur et nécessairement de sa relation au
lecteur. Ainsi s’installe un nouvel objet d’étude scientifique et donc un objet
d’enseignement supplémentaire, celui de la formation littéraire et de I’analyse du

littéraire.

14.3.2. La littérature comme moyen de lier I’ipséité et I’altérité

Enfin, émerge de cette théorisation de D’entrée dans 1’écriture, I’idée
d’individu. Pour J. Goody, le fait de pouvoir exprimer la pensée, les émotions, les
impressions par écrit facilite 1’accés a 1’introspection et a I’analyse de soi-méme.
L’écriture se développe donc pour une part comme un engagement personnel de son
auteur, ce que I’oral ne permettait pas avant I’invention de 1’enregistrement, 1’orateur
étant nécessairement en confrontation avec un public. Il peut étre amené a se livrer
dans ses écrits, puis a vouloir parler de lui aux autres. Ces réflexions font écho, pour
moi, aux €crits qui construisent un pacte autobiographique a la notion d’écriture de
soi comme moyen de se dévoiler et de construire une image de soi que I’on offre aux
autres. Le préambule des Confessions de Rousseau, considéré souvent comme un
modele de pacte autobiographique, est a cet égard tres intéressant, car il montre que
Rousseau se résout a s’écrire lui-méme pour mieux dévoiler son individualité, ce que
nul autre ne connait de lui. Il peut ainsi se donner a voir et avoir I’espoir d’étre
compris des lecteurs. Dans le méme temps, il oriente la lecture en exposant son

projet d’écriture.

2 GOODY, Jack, La raison graphique ou la domestication de la pensée sauvage, op. cit., p. 245-267.
Université Joseph Fourier / Université Pierre Mendés France /
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Je veux montrer a mes semblables un homme dans toute la vérité de sa nature, et cet homme
ce sera moi.

Moi seul. Je sens mon ceeur et je connais les hommes. Je ne suis fait comme aucun de ceux
que j'ai vus ; j'ose croire n'étre fait comme aucun de ceux qui existent. Si je ne vaux pas
mieux, au moins je suis autre. Si la nature a bien ou mal fait de briser le moule dans lequel
elle m'a jeté, c'est ce dont on ne peut juger qu'aprés m‘avoir lu.”

Si, chez Rousseau, il y a le projet d’étre mieux compris par ses
contemporains, il y a aussi I’idée que ’écriture peut le révéler mieux (en tout cas
différemment) que ’oral parce qu’elle permet une mise a distance du sujet et
n’implique pas de dialogue donc de contestation immédiate. Cet aspect de I’écriture
me semble aussi intéressant a explorer, car il engage le rapport que la littérature
instaure a la construction de soi comme de I’altérité (les autres et 1’ailleurs).
L’écriture confére des moyens divers d’introspection que les auteurs ont largement
explorés comme en témoignent les études critiques sur les différentes formes
autobiographiques. Elle institue, notamment, un rapport particulier entre la réalité
vécue ou ressentie par 1’auteur et la fictionnalisation de cette réalité. Différentes
formes d’écriture de soi se développent, installant ou non un «pacte
autobiographique »"* entre I’auteur, le texte et le lecteur. La question de
I’introspection renvoie donc aussi a celle du lecteur qui, a travers la découverte du
cheminement de 1’autre, va tracer son propre chemin. Il est intéressant d’évoquer ici
la maniére dont les auteurs eux-mémes éprouvent le besoin de se décentrer pour
analyser leur propre comportement de lecteur comme moyen d’introspection. Si
certains auteurs, comme A. Gide, peuvent exprimer au début du 20°™ siécle leur
relation a la lecture dans leur journal intime, peu a peu celle-ci peut devenir le theme
central d’une ceuvre a caractere autobiographique. Ainsi, Michel Tournier, si rétif a
I’écriture de soi, n’hésite pas a s’exposer en tant que lecteur tout au long de son
autobiographie intellectuelle Le Vent Paraclet™ ou dans ces ouvrages qui reprennent
ce qu’il qualifie de notes de lecture (Le vol du vampire, notes de lecture’ et Les
Vertes lectures’”). Citons encore, Alberto Manguel et son Journal d’un lecteur'® ou

Pierre Dumayet et son autobiographie d'un lecteur™. Il est intéressant, ici,

" ROUSSEAU, Jean-Jacques, Les confessions, 1782.

" Selon I’expression développée et argumentée par LEJEUNE, Philippe dans son ouvrage Le Pacte
autobiographique, Seuil, Paris, 1975.

" TOURNIER, Michel, Le Vent Paraclet, Gallimard, Paris, 1977.

"® TOURNIER, Michel, Le vol du vampire, Notes de lecture, Mercure de France, Paris, 1981.

" TOURNIER, Michel, Les vertes lectures, Flammarion, Paris, 2006.

"® MANGUEL, Alberto, Journal d’un lecteur, Actes sud, Arles, 2004.

" DUMAYET, Pierre, Autobiographie d’un lecteur, Pauvert, Paris, 2000.
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d’observer comment lecture et écriture sont en symbiose puisque 1’une nourrit 1’autre
et inversement.

Ces exemples montrent bien que I’écriture littéraire comme la lecture
littéraire participent a la construction de soi. C’est en substance ce que veut montrer
également William Marx, quand il affirme que la notion d’individu elle-méme
semble se fonder aussi en partie par la lecture, notamment quand il s’agit d’évoquer
le lettré pour qui «tout approche d’un texte est inséparable d’une position dans
Iexistence. »  Mais W. Marx retourne aussi le postulat car le lettré¢ s’engage lui-
aussi en tant qu’étre dans sa lecture puisque celle-ci le révele, comme le montre
Bettelheim, tout autant qu’il s’y révele comme le montre a son tour Michel Tournier

dans les citations évoquées précédemment.

Mes interrogations sur la construction d’une identit¢é de lecteur dés
I’apprentissage de la lecture rejoignent donc tout naturellement ces problématiques et
notamment la question du rapport que I’individu construit au monde et aux savoirs
par la lecture. Cette relation peut-elle, — doit-elle - s’installer pour tous — donc passe-
t-elle par I’apprentissage scolaire ? Au contraire, est-elle réservée a une frange
particuliere de la population, comme I’utilisation du terme lettré invite peut-étre a le

penser et comme cela a pu étre le cas a différentes époques ?

1.4.3.3. Lecture et construction d’une culture pour tous

La maitrise de I’écriture conduit au développement de I’imprimerie et donc a
la publication des livres imposant du méme coup d’autres mutations sociologiques.
La diffusion de I’information est en effet une des clés de I’évolution des sociétés. En
conséquence, c’est cette ouverture qui va impliquer une hiérarchisation entre lettrés,
terme désignant ceux qui ont acces au corpus et aux savoirs, et illettrés, terme
désignant ceux qui risquent de rester dans une certaine (voire compleéte) ignorance. A
la fin de son ouvrage, Jack Goody®" évoque la multiplicité des changements imposés
par ce tournant anthropologique. En effet, remarque-t-il, le moyen de communication
dominant a été, de fait, aux mains des lettrés et — dans de nombreuses civilisations

aux mains des prétres ou autres clercs — qui se sont chargés de communiquer les

8 MARX, William, Vie du lettré, Les éditions de Minuit, Paris, 2009, p. 13.
8 GOODY, Jack, (trad. BAZIN, Jean, BENSA, Alban) La raison graphique ou la domestication de la
pensée sauvage, op.cit., p. 245-267.
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textes au peuple des non-lecteurs. L’anthropologue s’appuie sur deux exemples de
transmission, 1’un pris dans un univers laic, 1’autre clérical. Le premier concerne
I’ Angleterre et le théatre élisabéthain qui va ouvrir des lieux publics permettant aux
illettrés d’accéder aux textes oralises et mis en scéne et incitant donc a une forme de
partage culturel. S’agit-il déja d’¢lever le niveau culturel de la population ? S’agit-il
de I’éduquer en le distrayant ? Peu importe 1’intention de départ, il est évident que,
dans les faits, le théatre shakespearien favorise une édification psychologique comme
morale.

Le deuxi¢me exemple que développe 1’anthropologue est lié aux écritures
spirituelles et a 1’analyse qui en est faite par les religieux. L’usage du sermon, par
exemple, mais aussi de la lecture (en latin dans la religion chrétienne jusqu’a une
date trés récente a 1’échelle de I’histoire de 1’écriture) pose évidemment des
interrogations sur la maniére dont une société permet ou non aux individus de
construire leur acces a la culture et a la dimension axiologique des textes. L’histoire
montre que, dans de nombreuses sociétés, la maitrise de la lecture confere un pouvoir
qui reste jalousement gardé par ses détenteurs, permettant le développement d’une
forme de mandarinat dans certains cas, d’un repli sur soi dans d’autres.

On constate donc que les théories de J. Goody soulévent un probleme de fond
pour qui s’interroge sur I’enseignement de la lecture puisqu’elles suggerent, que
quiconque ne la mattrise pas, se retrouve exclu d’emblée des sociétés modernes®,
C’est d’ailleurs en partie sur ce postulat que semble se fonder la notion de littératie
évoquant le degré d’alphabétisation et de lettrisme des sociétés. Alors qu’il évoque
I"écriture en tant que technologie de ’intellect®® notamment les livres rangés sur les
étageres des bibliotheques, objets que 1’on consulte et dans lesquels on apprend, et
qu’on peut aussi, le moment venu, composer, I’anthropologue n’interroge pas les
spécificités culturelles sur lesquelles vont nécessairement se fonder cette création. La
littératie semble aussi parfois définir des degrés d’acculturation, de lettrisme qui
pourraient étre vus de fagcon identique d’une société a 1’autre. Pourtant, le texte
littéraire n’est pas congu en dehors d’une réalité culturelle dont il est imprégné et
qu’il souligne, prolonge, récrit, décrit ou stigmatise implicitement ou explicitement.

L’écrit permet de restituer la réalité d’un lieu ou d’une époque et est imprégné de la

82 Au sens exposé par J. Goody, modernes donc ayant domestiqué la pensée sauvage, par rapport a
traditionnelle qui ne maitrise pas 1’écriture.

8 GOODY, Jack, « Technologies on the Intellect : Writting and the Written Word », in The pouwer of
the Written Tradition, Smithsonian Institution Press, Washington and London, 2002, p. 133.
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culture dominante et sans doute aussi, méme si c’est de maniére parcellaire, des
cultures dominées du pays concerné.

Lorsque Jean-Marie Privat®® évoque [I’attitude de Coupeau, dans
|’Assommoir®, lequel refuse d’apprendre 4 lire car « il accuse la science de maigrir le
monde », pour montrer, non sans une volonté de provoquer la réflexion du lecteur,
que tout le monde n’a pas un inaltérable « habitus littératien », il se place dans le
contexte culturel du XIX® siécle, citant tour a tour, Zola ou Flaubert, des hommes de
lettres, en train d’observer le monde qui les entoure et notamment le monde ouvrier
ou paysan. Le contexte culturel et le lien a I’éducation dans ces exemples me
semblent intéressants puisqu’il s’agit d’une période de notre histoire dans laquelle
I’idée d’une éducation au lire-écrire pour tous semble vouloir s’imposer a terme.
Posé dans ce contexte historique, I’extrait de /’Assommoir résonne comme une mise
en évidence d’une forme d’ignorance littéraire du peuple face a I’importance de la
maitrise du lire-écrire et de ses implications socioculturelles. La fin tragique de
I’ouvrier dénonce ce déterminisme social. On ne peut que voir surgir en écho,
d’autres propos exprimés par un candidat a une élection présidentielle récente qui
s’interroge sur ’intérét de faire lire La Princesse de Cléves a des candidats a un
concours de cadre de la fonction publique. Bien sir, cette remarque fait réagir. En
dehors de la méconnaissance du niveau de qualification que suppose le concours
désigné, il s’agit surtout de la place conférée a la culture littéraire. Cette remarque
ameéne deux interrogations : soit celui qui énonce cette affirmation pense que la
culture livresque, patrimoniale, est réservée a une élite lettrée qui reste a définir, soit
on considere que 1’ceuvre n’a plus de sens pour les contemporains et donc que sa
lecture et mieux encore son étude sont totalement inutiles.

L’ceuvre de Mme de La Fayette est-elle encore porteuse de sens aujourd’hui ?
Sa réception par le public est-elle encore pertinente ? Plus largement, quelle est la
fonction de la culture littéraire ? Telles sont évidemment les questions qui se posent
ici et dont les réponses conditionnent les choix politiques mais aussi didactiques pour
I’enseignement de la lecture. Interroger la construction du sujet lecteur dans sa
relation a I’apprentissage de la lecture, c’est donc aussi se demander en quoi cette

problématique du lettrisme et de ces degres peut étre légitime.

8 PRIVAT, Jean-Marie, « un habitus littératien ? », Pratiques n° 131/132, op.cit. p. 130.

% ZOLA, Emile, L’ Assommoir, 1876.
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1.4.4.Pour conclure

Mon détour par la lecture de Jack Goody était nécessaire parce que ses
travaux fondent toute une partie de la réflexion dominante en matiere
d’enseignement du lire / écrire — comme je le montrerai dans la suite de mon
développement, mais aussi parce qu’elle est a la source d’un questionnement sur la
relation sociale instituée par le lire écrire, dans lequel j’inscris nécessairement ma
recherche. Bien évidemment, il n’est pas question d’assimiler strictement
I’observation des sociétés sans écriture et la maniére dont elles s’approprient 1’écrit a
la fagon dont le jeune lecteur va entrer dans la lecture littéraire. Cependant,
s’intéresser & la construction du lecteur comme sujet — au sens « d’étre individuel »*°
— impose d’interroger la manicre dont la société et I’institution scolaire envisagent ou

non I’apprentissage de la lecture de la littérature

Mon propos doit, du moins au départ, osciller entre deux pdles que ’on
oppose souvent dans les débats sur I’apprentissage de la lecture. En effet, la question
de la maitrise des habiletés techniques (liées aux aspects neurophysiologiques et
cognitifs de I’apprentissage) est parfois opposée a celle du choix du corpus support a
I’apprentissage. La plupart des chercheurs en psychologie cognitive estime que la
compétence qui consiste a identifier les mots est la seule qui soit spécifique a la
lecture, puisque les autres sont communes avec d’autres traitements langagiers
(notamment D’oral). Certains linguistiques, comme Francis Grossmann®, parfois,
s’inscrivent en faux, montrant qu’il s’agit d’une vision restreinte et restrictive de la
notion de lecture. C’est la raison pour laquelle, les recherches menées par les
cognitivistes dans le domaine de I’apprentissage de la lecture se sont centrées
essentiellement sur les processus qui «interviennent aux différents niveaux
d’habileté, dans la reconnaissance des mots écrits. »° Ces chercheurs réduisent donc
parfois, ’apprentissage de la lecture a la maitrise de ’acte lexique et proposent une
représentation trés restrictive de la notion de lecture. A contrario, les littéraires,

notamment Gilles Thérien cité par Vincent Jouve®, montrent que la lecture est une

8 Selon la définition du petit Robert.

8 GROSSMANN, Francis, « littératie, compréhension et interprétation des textes » in Repéres 19,
Comprendre et interpréter les textes a I'école INRP, 1999.

8 MORAIS José, « Les processus d’acquisition en lecture » in Le Fran¢ais aujourd hui n° 112,
Lecteurs / lectures, AFEF décembre 1995, p. 16.

8 JOUVE, Vincent, La lecture, Hachette supérieur, Paris, 1993 p. 9 & 13.
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activité protéiforme. Il définit cinq processus mis en ceuvre par le lecteur pour
conduire son activité de lecture.

un processus neurophysiologique permettant de percevoir, d’identifier et de
mémoriser les signes qui composent I’écrit,

un processus cognitif qui permet de mettre du sens sur les signes déchiffres,

un processus affectif qui est souvent au coeur des motivations que la lecture
suscite,

un processus argumentatif défini essentiellement par I’intention de I’auteur et
la réception du lecteur que ce dernier est amené a analyser et qui peut le conduire a
modifier son propre regard car il est toujours plus ou moins pris a parti dans la
lecture du texte,

un processus symbolique lié a la place que la lecture va prendre dans le
contexte culturel dans lequel évolue le lecteur. Il s’agit d’une interaction entre le
texte et les conditions culturelles, sociales et historiques de sa réception,

Si les processus neurophysiologique et cognitif sont systématiquement
évoqués dans les programmes pour 1’apprentissage de la lecture, on constate que le
processus argumentatif développé autour de la notion d’interprétation dans les
programmes 2002 n’est pas évoqué dans la réforme de 2008. Que dire des processus
affectif et symbolique, qui ne sont jamais mentionnés explicitement mais auxquels®™
on fait allusion a travers I’injonction récurrente qui consiste a guider les éleéves vers
la découverte du plaisir de lire ?

Pourtant ils sont essentiels : le processus affectif est souvent au cceur des
motivations que la lecture suscite ; le processus argumentatif, quant a lui, est
indispensable car le lecteur est toujours plus ou moins pris a parti par
I’argumentation de l'auteur et reprend ou non cette argumentation a son
compte. Enfin, le processus symbolique favorise une interaction avec la culture et les
schémas dominants d’une époque.

On verra un exemple de cette exclusion dans la controverse soulevée en
2005-2006 par un ministre de I’Education Nationale peut permettre qui a stigmatisé
systématiquement les modes d’accés a 1’identification des mots (donc sur les
processus neurophysiologiques) symbolisée par la querelle des méthodes (globale ou
syllabique) sans prendre en compte les autres aspects de I’apprentissage. Elle aboutit

la plupart du temps a une réforme des programmes (en 2007 puis en 2008) justifiée

% Surtout en ce qui concerne le processus affectif.
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par ’analyse des études PISA qui témoignent de faibles résultats en lecture de la
population scolaire frangaise et donc du danger que constituerait pour notre société

un accroissement de / illettrisme.

Ces debats conduisent & des interrogations majeures qui Iégitiment
pleinement ma recherche. Peut-on, doit-on développer dés ’apprentissage tous les
processus a I’ceuvre chez le lecteur expert ? La lecture littéraire a-t-elle un impact sur
la formation du lecteur ou découle-t-elle de cet apprentissage de base ? Comment
lecture littéraire et maitrise de la lecture peuvent-elles étre articulées au début de
I’apprentissage ?

Pour répondre a ces questions et parvenir a prouver 1’importance de la lecture
littéraire dans la formation du lecteur, il me faudra donc observer d’une part la réalité
des pratiques en vigueur et des théorisations de I’enseignement de la lecture comme
¢lément d’uniformisation sociale. Cela permettra de mieux saisir les enjeux des
préconisations institutionnelles actuelles. D’autre part, je dois m’interroger aussi sur
les apports de la littérature, comme de la critique littéraire et de la recherche en
didactique de la littérature, qui fondent les notions de lecture littéraire et de sujet-
lecteur pour pouvoir démontrer que ces conceptions doivent étre prises en compte
antérieurement et simultanément a 1’apprentissage et observer si elles ne doivent pas
étre redéfinies, modélisées a 1’aune de I’apprenti-lecteur. Je serai alors en mesure de
proposer des préconisations didactiques pour faire évoluer les pratiques

d’enseignement du littéraire au cycle 2.

2. Devenir lettré : une nécessité ?

L’importance du savoir lire-écrire est aujourd’hui une évidence dans les
sociétés lettrées, sur laquelle s’établit d’ailleurs le systéme scolaire francgais. Les
travaux de Jack Goody et de ceux qui I'utilisent tentent de définir une manicre de
comprendre le lire-écrire, et de le construire. Il faut donc maintenant s’efforcer de
préciser quelle est cette maniere de comprendre, sur quelle(s) notion(s) elle se fonde
afin de se demander, ensuite, comment peut s’inscrire une didactique de la littérature

dans un tel contexte.
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En France, aujourd’hui, la lutte contre I’illettrisme est présentée comme une
priorité nationale et un moyen de légitimer, avec une certaine régularité, les réformes
de I’apprentissage de la lecture, voire, pour les programmes de 2008, I’abandon
d’une partie des ambitions dans le domaine de la formation littéraire au cycle 2, au
profit d’un retour implicite & une conception étapiste de 1’apprentissage de la lecture.
Le ministére de I’Education Nationale justifie les derniéres modifications et
I’incitation a transformer les pratiques en matiére d’enseignement de la discipline
« maitrise de la langue » ou « francais » par 1’accroissement trés préoccupant du taux
d’illettrisme. Qu’en est-il réellement ?

Pour répondre a cette question, il est indispensable de définir, d’une part, le
sens conféré a la relation lettrisme / illettrisme, d’autre part 1’incidence de
I’émergence du concept d’illettrisme sur I’enseignement du lire-écrire. Je serai enfin
en mesure de mettre en évidence les éléments fondamentaux de 1’apprentissage de la

lecture et de considérer la place de I’enseignement littéraire dans cette perspective.

2.1. Définir les termes lettré — illettré

Si illettré est un terme largement utilisé aujourd’hui, lettré est plus ancien.

2.1.1. Définition du mot lettré

Du 9°™ au 15°™ siecle, le terme lettré désigne & la fois celui qui « sait » le
latin et celui qui « écrit », « inscrit », ou « connait ».

Le Richelet en 1680 comme le Furetiere en 1690 considérent que ce
substantif définit quelqu’un de « savant dans les belles lettres ». Pour Furetiére, ce
terme désigne celui qui « étudie », qui « est savant » et, par opposition, 1’expression
de non-lettré évoque celui qui ne sait pas le latin (langue de I’étude et notamment de
I’étude théologique) mais aussi qui n’est pas gradué (on dirait aujourd'hui dipldmé).
Il semble donc qu’a la fin du 17°™ siécle, la notion de lettré soit corrélée a 1’étude
dans les colleges religieux ou victoriens, dans lesquelles on enseigne les humanités,
donc le latin et le grec, priviléges d’une élite, conduites essentiellement par des
clercs. La référence au latin, présente chez Furetiére, a pourtant déja disparu dans le

dictionnaire de I’académie francaise. Une lecture comparée des neuf versions de ce
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dictionnaire de référence montre que la définition n’est modifiée que deux fois entre
1694 et 1986 (en 1740 et en 1798)™* :

- 1694 (1ére édition) : Lettré, [lettr]ée. adj. Qui a de I'érudition, qui a des lettres. C'est un
homme lettré. gents ignares & non lettrez.”

- 1740 (3eme édition) : Lettré, [lettr]ée. adj. Qui a de I'érudition, qui a des lettres. C'est un
homme lettré. gents ignares & non lettrez. Ce dernier est du style familier *

- 1798* (5éme édition), LETTRE, EE. adj. Qui a des lettres, du savoir. Un homme lettré.
Une femme lettrée. Le public lettré. Gens ignares et non lettrés. Substantivement, Un lettré.
Les lettrés. 1l se dit particulierement, en Chine, d'une Classe d'hommes qui cultivent les
lettres et exercent les emplois publics. Les lettrés de la Chine. La classe des lettrés.®

Les changements relevés dans les citations ne témoignent pas d’une variation
sémantique du mot de la fin du 17°™ siécle & nos jours. Ces modifications
concernent, d’une part, la précision et la diversification des exemples, d’autre part
I’ajout d’un second sens — inscrivant le lettré dans un contexte social et s’appuyant
sur d’autres cultures pour le définir (la Chine). Cette addition confére a 1’idée une
valeur plus universelle, et installe la notion de lettré dans une acception plus large sur
laguelle je reviendrai dans la troisiéme partie de ce chapitre. En outre, il est
intéressant de noter que savoir se substitue a érudition. Le terme d érudition jusqu’au
début du 18°™ siécle évoque le savoir, la connaissance dans les belles lettres®™. Il se
distingue du mot savoir dans la mesure ou ce dernier terme évoque la connaissance
plus générale, acquise par I’expérience. A la fin du 18°™ siécle, le mot érudition se
teinte d’une nuance laudative : il signale la grande étendue de savoir. Des lors,
I’emploi du mot savoir pour déterminer le lettré atteste qu’il s’agit de présenter
I’acces a une culture, sans désigner spécifiquement les personnes les plus cultivées,
mais 1’idée de connaissance essentiellement orientée vers les Lettres au sens de
littérature. Enfin, la neuviéme édition engagée depuis 1986, conserve strictement la
définition proposée en 1798. Pour I’académie frangaise, la valeur sémantique du mot
n’a donc pas varié¢ depuis la fin du 18*™ siécle.

La lecture de la base ATILF®" permet d’établir une synthése de 1’évolution du

terme lettré.

% pour une plus grande commodité de lecture les modifications sont soulignées dans les citations.
% http://gallica.bnf.fr/ark:/12148/bpt6k503971, consulté le 30/04/2011.
Shttp://gallica.bnf.fr/ark:/12148/bpt6k50402s, consulté le 30/04/2011.

% Cette définition est identique sur la version de 1986.

% http://gallica.bnf.fr/ark:/12148/bpt6k504065, consulté le 30/04/2011.Cf. le role des JAPD pour le
repérage des illettrés, j’y reviendrai ultérieurement. ‘

% e dictionnaire de I’académie frangoise dédié au Roy, 19 édition, 1694,
http://gallica.bnf.fr/ark:/12148/bpt6k50398c/f426.image, consulté le 30/08/2012.

% http://atilf atilf.fr/, consulté le 30/04/2011.
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A. Vieilli. Qui sait lire. Anton. analphabete, illettré. Le pére de I'ouvrier lettré, plus grossier
et plus lourd, inférieur de tant de manieres, avait néanmoins plus d'un avantage sur son fils
(...) il pensait moins au genre humain, davantage a la France (MICHELET, Peuple, 1846, p.
105).

B. — 1. [En parlant d'une pers.] Qui a des lettres (v. ce mot IV A), qui est cultivé.
Synon. érudit, instruit. Notre héte était un homme un peu lettré et, comme nous étions dans le
pays de saint Antoine, nous avons causé de lui, d'Arius, de saint
Athanase (FLAUB., Corresp., 1850, p. 171). Il était lettré jusqu'a I'érudition, et presque
orientaliste (HUGO, Misér., t. 1, 1862, p. 777).

— [P. méton.] Un esprit fin, distingué, cultivé, lettré comme on l'est de tradition dans
certaines familles latines (CENDRARS, Bourlinguer, 1948, p. 346).

On peut relever qu’étymologiquement 1’adjectif évoque le savoir lire mais
que cette acception est aujourd’hui considérée comme archaique. Le sens dépasse
donc trés vite cette simple idée pour aller vers la notion de maitrise d’une culture
associée le plus souvent a une forme d’érudition littéraire, affirmant donc que lettré
désigne celui qui sait lire la littérature et qui en tire un profit personnel ou social
(comme en Chine avec la classe des lettrés), celui qui est parvenu a construire une
culture livresque, essentiellement littéraire, assez étendue. Mais le lettré n’est pas
[’érudit, terme qui incarne une gradation supérieure dans la description du degré
d’acculturation des individus (étre lettré jusqu’a ['érudition). A la fin du 19°™ siécle,
on observe que le terme désigne plus largement les différentes formes que peut
prendre la culture artistique dans la description qu’en font les livres. Le mot lettré
détermine donc plus précisément la notion de culture livresque liée aux arts.

L’analyse de I’évolution du vocable au cours des siecles semble montrer que
le sens du mot se déplace progressivement de la désignation d’une compétence vers
la présentation de I’objectif que son acquisition doit poursuivre. Le savoir acquis par
les livres se substitue au savoir-lire. Est-ce un moyen de déterminer un objectif a
I’apprentissage de la lecture ou a la lecture elle-méme ?

Par ailleurs, on découvre aussi qu’a 1’origine, 1’antonyme du mot lettré est
non-lettré, au sens donc de celui qui ne sait pas lire, qui n’a pas de culture. La nature
de T’illettrisme n’apparait pas. La définition est donc plutot orientée vers le versant
positif : on définit ce qu’est le lettrisme, et on évoque seulement que le non-lettrisme

existe. Ce sont les lettrés de I’ Académie qui vont définir progressivement le statut de

I’illettrisme.

2.1.2.L’adjectif illettré
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Etymologiquement et grammaticalement le mot illettré est I’antonyme de
lettré. D’ailleurs, le dictionnaire Godefroy de 1’ancienne langue frangaise du 9%Me au
15°™ sigcle le définit bien ainsi: « qui n’est pas lettré », donc celui qui « n’écrit
pas », «n’inscrit pas», mais aussi qui «ne sait pas », Oou «ne connait pas» par
opposition sémantique au terme lettré. Pourtant, cette définition n’apparait pas dans
le dictionnaire de 1’Académie francaise avant la sixiéme édition publiée au début du
19°™ siecle.

Par contre, aprés le 15°™ siécle, on note une évolution du sens de ce terme.
Elle est particulierement intéressante a analyser car les mutations successives
montrent que, sur le plan sémantique, les deux vocables, lettré et illettré s’éloignent
progressivement, favorisant ainsi I’émergence de nuances qui permettent de détacher
le concept d’illettré de celui de lettré ainsi qu’en témoigne le relevé diachronique des
définitions de I’adjectif illettré et son analyse.

Le Huguet au 16°™ siécle évoque la question de I’ignorance et stigmatise, par
les exemples donnés pour définir le terme illettré, une classe populaire (dite
populaciére) par association d’idées: « La populasse et les gens illiterez »; ou

encore une classe qui n’a pas acces a la connaissance théologique :

« Les juges, c'estoient le senat de ces villes &, gens non seulement ignorans du tout la saincte
theologie, mais la plus part illiterez et artisans. CHARRON, les Trois Veritez, 11, 14;3 »

Ce n’est qu’en 1835, avec la sixiéme édition que le vocable fait son entrée
dans le dictionnaire de I’ Académie Frangaise en ces termes :

« ILLETTRE, EE. adj. Qui n'a point de connaissances en littérature, ignorant. C'est un
homme illettré. 1l est tout & fait illettré. »*

Cette définition rappelle I’absence de culture littéraire (« qui n’a point de
connaissance en littérature ») renvoyant a la signification de 1’adjectif lettré, mais
elle n’efface pas pour autant la référence a I’ignorance (« ignorant »), comme si I’un
n’allait pas sans 1’autre. Cette définition n’évolue pas dans la septieme édition™ de
1878.

Une lecture des 8°™ et 9°™ éditions témoigne, par contre, d’une modification
Oéme

sémantique notable du mot au cours du 2 siecle.

% Référence :

http://portail.atilf.fr/cgi-bin/getobject ?p.9:82./var/artfla/dicos/ACAD 1835/IMAGE/ consulté le
30/04/2011.

% Référence http://gallica.bnf.fr/ark:/12148/bpt6k50410d/f6.image  consulté le 30/04/2011.
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- 8°™ &dition (1932-35) : « ILLETTRE, EE. adj. Qui ne connait pas ses lettres, qui ne sait ni
lire ni écrire. Un conscrit illettré. Dans cette acception, il s'emploie comme nom.

II signifie aussi Qui n'a point de connaissances en littérature. C'est un homme illettré. » 100

- 9°™ édition : « ILLETTRE, -EE adj. XVle siécle. Emprunté du latin illitteratus, « illettré,
ignorant », dérivé de littera, « lettre ». 1. Qui ne connait pas ses lettres, qui ne sait ni lire ni
écrire. Un conscrit illettré. Une population illettrée. Par affaibl. Qui est incapable de lire un
texte simple en le comprenant. Un collégien illettré. 2. Qui manque de culture, spécialement
de culture littéraire. Un public illettré ou, subst., un public d'illettrés. » **

Dans la 8™ édition, publiée dans une période ol la scolarisation de
I’ensemble des enfants francais est devenue effective, la définition s’enrichit donc
d’une nouvelle acception présentée en premicre position et utilisée d’ailleurs sous
une forme substantivée : « Qui ne connait pas ses lettres, qui ne sait ni lire ni écrire. »
Ici, le terme illettré se confond donc avec celui d’analphabéte. Notons que 1I’exemple
renvoie a I’observation de 1’ensemble d’une classe d’age : les conscrits, ¢’est-a-dire
les jeunes effectuant leur service militaire. Cette classe d’age est composée
uniquement de gargons. Elle est théoriquement représentative de 1’ensemble des
classes sociales puisqu’elle concerne toute la population masculine. C’est donc un
exemple a forte connotation sociale qui apparait ici. Cette observation est d’autant
plus intéressante, qu’aujourd’hui encore une partie de 1’identification du niveau de
maitrise du lire-écrire de la population frangaise (a I’issue de la scolarité obligatoire)
est assurée par la Direction générale des Armées dans le cadre des Journées défense
et citoyenneté'®.

La 9°™ édition , dont la révision a débuté & partir de 1986 — date & laquelle les
gouvernants affirment ’ambition d’amener 80% d’une classe d’age au niveau du
baccalauréat -, apporte de nouvelles précisions et rompt plus nettement encore avec
les définitions précédentes. On reléve deux apports majeurs :

- un sens dérivé - par affaiblissement dit le texte - qui, cette fois, dissocie
Uillettré de [’analphabéte «qui est incapable de lire un texte simple en le
comprenant. ». L’exemple donné est toujours connoté socialement dans la mesure ou
il désigne un groupe social en prise directe avec les choix pour 1’école : celui des

collégiens. Il évoque donc, explicitement, I’importance de la lecture dans la

1%0reférence : http://atilf.atilf.fr/dendien/scripts/generic/cherche.exe?15:5=3359084910:; consulté le

30/04/2011.
191 Référence : http://atilf.atilf.fr/dendien/scripts/generic/cherche.exe?15;5=3275526510, consulté le
30/04/2011.
192 Nouvelle dénomination de la Journée d’Appel de Préparation 4 la Défense, qui concerne, depuis la
suppression du service militaire, I’ensemble de la population sans différence de sexes ou de classes
sociales et qui a I’obligation de faire passer des tests pour repérer les illettrés.
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formation de 1’¢léve, qui doit apprendre a passer progressivement des textes simples
aux textes complexes souvent littéraires ;

- un deuxiéme sens est ajouté qui reprend en I’affaiblissant encore la
définition du 19°™ si¢cle par ’ajout de 1’adverbe spécialement (« Qui manque de
culture, spécialement de culture littéraire). Cette seconde acception du terme se
rapproche toujours, quant a elle, d’une définition antithétique du mot lettré en la
nuancant tout de méme.

Par ailleurs, la lecture en ligne de la base ATILF® témoigne aussi des
glissements de sens qui amoindrissent 1’idée premiére d’ignorance et le lien a
I’étymologic lettres (littéraire) en reléguant au rang d’acception vieillie
I’expression qui désigne une personne : « qui n'a pas de lettres, de culture littéraire. »
pour aboutir a une definition plus large « personne qui n’a regu aucune formation
intellectuelle », 1’analphabéte est donc un étre primaire, ¢’est-a-dire qui n’a pas
dépassé le premier degré, celui qui dans le systéme scolaire donne «le droit a

104

I'alphabet »". Enfin, c’est en 1983 que le nom illettrisme fait son entrée dans le

105

Petit Robert de la Langue Francaise " et se trouve défini ainsi :

« Etat de l'illettré incapable de maitriser la lecture d'un texte simple. »

Ce nouveau concept qui s’installe & la fin du 20°™ siécle, va rapidement étre
au ceeur de débats et de polémiques sur le rdle, voire les responsabilités de ’école,
face au probléme de I’illettrisme, comme en témoigne le titre de I’ouvrage d’Alain

196 11 est donc

Bentolila: De lillettrisme en général et de l’école, en particulier
nécessaire de discuter ce concept pour mieux comprendre les incidences de ces
recherches, parfois contradictoires et assez polémiques, dans les injonctions pour
I’enseignement du lire-écrire et de la lecture. Cela permettra de mieux circonscrire la

place de la littérature dans ce contexte de I’enseignement-apprentissage de la lecture.

2.1.3.Deux termes antithétiques ?

103 péférence : http://atilf.atilf.fr/dendien/scripts/tlfivb/advanced.exe?8;5=1871720910; consulté le
30/04/2011.

104 Selon la définition proposée pour I’acception du terme désignant 1’enseignement primaire.
http://atilf.atilf.fr/dendien/scripts/tIfiv5/visusel.exe?23;5=1621089315;r=2;nat=;s0l=1; consulté le
30/08/2012.

105 Alors que le terme lettré est déja présent dans la premiére édition de 1967.

196 BENTOLILA, Alain, De !illettrisme en général et de I’école en particulier, Plon, 1996.

72


http://atilf.atilf.fr/dendien/scripts/tlfiv5/advanced.exe?8;s=1871720910
http://atilf.atilf.fr/dendien/scripts/tlfiv5/advanced.exe?8;s=1871720910
http://atilf.atilf.fr/dendien/scripts/tlfiv5/advanced.exe?8;s=1871720910
http://atilf.atilf.fr/dendien/scripts/tlfiv5/advanced.exe?8;s=1871720910
http://atilf.atilf.fr/dendien/scripts/tlfiv5/advanced.exe?8;s=1871720910
http://atilf.atilf.fr/dendien/scripts/tlfiv5/advanced.exe?8;s=1871720910
http://atilf.atilf.fr/dendien/scripts/tlfiv5/advanced.exe?8;s=1871720910
http://atilf.atilf.fr/dendien/scripts/tlfiv5/advanced.exe?8;s=1871720910
http://atilf.atilf.fr/dendien/scripts/tlfiv5/advanced.exe?8;s=1871720910
http://atilf.atilf.fr/dendien/scripts/tlfiv5/advanced.exe?8;s=1871720910
http://atilf.atilf.fr/dendien/scripts/tlfiv5/advanced.exe?8;s=1871720910
http://atilf.atilf.fr/dendien/scripts/tlfiv5/advanced.exe?8;s=1871720910
http://atilf.atilf.fr/dendien/scripts/tlfiv5/advanced.exe?8;s=1871720910
http://atilf.atilf.fr/dendien/scripts/tlfiv5/advanced.exe?8;s=1871720910
http://atilf.atilf.fr/dendien/scripts/tlfiv5/advanced.exe?8;s=1871720910
http://atilf.atilf.fr/dendien/scripts/tlfiv5/advanced.exe?8;s=1871720910
http://atilf.atilf.fr/dendien/scripts/tlfiv5/advanced.exe?8;s=1871720910
http://atilf.atilf.fr/dendien/scripts/tlfiv5/advanced.exe?8;s=1871720910
http://atilf.atilf.fr/dendien/scripts/tlfiv5/advanced.exe?8;s=1871720910
http://atilf.atilf.fr/dendien/scripts/tlfiv5/advanced.exe?8;s=1871720910
http://atilf.atilf.fr/dendien/scripts/tlfiv5/visusel.exe?23;s=1621089315;r=2;nat=;sol=1;

Chapitre 1 : Lecture et littérature

L’analyse des définitions réalisée ci-dessus atteste d’un affaiblissement
important du lien antithétique existant étymologiquement entre les deux termes,
puisque la deéfinition de lettré reste constante alors que celle d’illettré désigne
successivement : 1’ignorance, I’analphabétisme, les difficultés de compréhension et
de maitrise de la lecture. Cette évolution du sens de 1’adjectif illettré a partir de 1835,
correspond, dans sa temporalité a des évolutions sociales et plus particuliérement a
I’obligation de scolarisation qui vise a lutter contre I’analphabétisme. Les deux
exemples proposes par les différentes versions du dictionnaire de 1’académie : un
conscrit illettré au milieu du 19°™ et un collégien illettré a la fin du 20°™ siecle,
témoignent de la maniére dont on repére l’illettrisme et dont les académiciens le
correlent aux fonctionnements sociaux. Ainsi, la permanence sémantique de lettré
comme la modification de sens d’illettré peuvent étre rapportées a 1’évolution de la
relation que notre société va, du fait de la démocratisation scolaire, entretenir avec le

lire / écrire, ainsi qu’aux évolutions dans les finalités qui lui sont assignées.

On en conclura que la question de la place de la culture dans la lutte contre
I’illettrisme se trouve posée implicitement par les différents glissements de sens du
terme illettré. L apparition tardive du concept d’illettrisme et les débats que cette
notion va susciter méritent donc d’étre interrogés pour mieux comprendre les enjeux
de I’enseignement du lire-écrire aujourd’hui. Il s’agit ainsi de cerner les relations que
vont nécessairement devoir entretenir la littérature et 1’enseignement de la maitrise
de la langue écrite, pour parvenir a construire des propositions didactiques
cohérentes. Pour ce faire, il faut, dans un premier temps, tenter de comprendre ce qui
a présidé a 1’émergence de ce concept pour en définir les enjeux socio-politiques.
Dans un second temps, il est indispensable de circonscrire la maniére dont il est
repris et prolongé dans une dimension positive — a travers la notion de littératie -
pour construire une didactique du lire-écrire. Enfin, il est essentiel enfin de consacrer
une partie de ce chapitre a la notion de lettré pour montrer comment une définition
renouvelée de cette notion, permettant de définir la fonction de la littérature, peut

aussi contribuer a déterminer de nouvelles perspectives pour son enseignement.

2.2. L’ «illettrisme » en question
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La notion d’illettré a donc évolué durant le siécle qui vient de s’achever.
Cette mutation, je 1’ai dit, est concomitante du contexte de scolarisation de la

population.

2.2.1.Une définition incertaine de la notion

Durant le 20°™ siccle, en effet, I'accés au décodage des textes et a leur
compréhension s’impose progressivement comme fait indispensable a la socialisation
de I’individu et a son inscription dans le tissu économique et politique de notre
societé. Cependant, ce concept, s’il s’impose médiatiquement notamment sous la
pression de mouvements humanitaires comme ATD Quart Monde, fait débat parmi
les chercheurs, comme le montrent J.L. Dufays, L. Gemenne et D. Ledur, dans Pour
une lecture littéraire'®. Ces auteurs rappellent que les définitions varient d’une
enquéte a ’autre, s’appuyant notamment sur le rapport officiel de 1984 qui affirme
que :

« le nombre de personnes qui ne maitrisent pas la lecture ou 1’écriture ou sont gravement

génées pour utiliser celles-ci doit se compter par millions plutdt que par centaines de mille
108
»

L’emploi du modalisateur « doit se compter » témoigne effectivement d’une
imprécision conférant a cette assertion, en 1’absence d’un ancrage scientifique avére,
la valeur rhétorique d’un argument d’autorité. Par ailleurs, un tel postulat invite a
s’interroger sur le niveau de maitrise de la lecture qui est sollicité ici. J’ai montré a
travers les définitions du terme illettré que le spectre sémantique est large puisqu’il
recouvre a la fois I’analphabétisme, c’est-a-dire I’incapacité a déchiffrer par défaut
d’apprentissage, et les difficultés de compréhension des phrases ou des textes. Est-ce
ce probléme qui est contenu dans I’expression « génées pour utiliser [la lecture] » ?
Comment comprendre I’idée que I’on pourrait éprouver une géne dans la lecture ?

Dans son commentaire de ce rapport, Y Tugault'®®

, affirme pourtant qu’en
France, le terme d’illettrisme se confond indubitablement avec celui

d’analphabétisme. Cette allégation semble infondée puisque diverses enquétes,

Y7 DUFAYS, Jean-Louis, GEMENNE, Louis, LEDUR, Dominique, Pour une lecture littéraire,
histoire, théories, pistes pour la classe De Boeck, Bruxelles, 2005.

18 ESPERANDIEU, A. LION, J.-P. BENICHOU, Des illettrés en France, Rapport au Premier
Ministre, La Documentation Frangaise, Paris, 1984, p. 38. », cité in Jean-Louis Dufays (et al.), Pour
une lecture littéraire, op. cit., p. 51.

199 TYUGAULT, Yves, VERON, Jacques, ROUSSEL, Louis, Population, année 39, n°6, 1984, p. 1081,
consulté sur http://www.persee.fr/web/revues/home/prescript/article/pop 0032-

4663 1984 num 39 6 17993, le 11/11/2012.
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conduites entre 1977 et 2000, montrent que le niveau de I’analphabétisme a reculé en
France au cours du 20°™ siécle. Pour répondre a ’imprécision sémantique, Alain
Bentolila, quant a lui, conduit, de 1990 a 1995, avec le concours de la Direction
centrale du service national, une enquéte quantitative qui vise a évaluer les
performances des jeunes gens en matiére de lecture, a partir d’un protocole établi

antérieurement sur les compétences suivantes :

« - la capacité d’identifier et de comprendre les mots,

- la capacité de comprendre une phrase simple,

- Iaptitude a saisir quelques informations dans un texte court,
- et celle enfin & comprendre en profondeur un texte court, »**°

De cette premiere enquéte quantitative, il dégage une typologie et détermine
«cing familles » de lecteurs qui correspondent, selon lui, chacune, a un seuil de
performance :

- famille A: personnes en situation d’analphabétisme (incapables de
déchiffrer les mots) ;

- famille B : personnes incapables d’accéder a la lecture d’une phrase simple
(mais capables de déchiffrer des mots) ;

- famille C, personnes incapables d’accéder a la lecture de textes courts (mais
capables de déchiffrer, voire de comprendre des phrases) ;

- famille D, personnes incapables d’une lecture approfondie d’un texte court ;

- famille E, personnes capables d’une lecture approfondie d’un texte court.

Cette étude permet au linguiste d’affirmer tout d’abord, que de 1990 a 1995,
les résultats sont stables et qu’on peut quantifier le nombre d’analphabetes (illettrés
de la famille A) a seulement 1% de la population. Par ailleurs, 80% des jeunes gens
testés ont un niveau de lecture jugé satisfaisant (famille E) et ne sont donc pas
considérés comme illettrés. Restent 19% de personnes dont le niveau de lecture est
évalué comme insuffisant et qui, selon A. Bentolila, formeraient la population des
illettrés a des degrés divers : 3% appartenant a la famille B, 4% a la famille C, 12% a
la famille D. Par ailleurs, il ajoute que ce chiffre varie en fonction des contextes
sociaux des personnes testées, ainsi la part des « mauvais » résultats serait nettement
plus importante chez les détenus et s’accroitrait encore chez les titulaires du RMI. En

ce sens, il semble rejoindre les observations faites par ’association ATD Quart

10 BENTOLILA, Alain, De !illettrisme en général et de [’école en particulier, op.cit., p. 19.
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Monde qui affirmait, des la fin des années soixante-dix, que 30% de la population en

situation de paupérisation était en difficulté dans la maitrise du lire-écrire.

2.2.2.Une remise en question de la notion

C’est justement pour dénoncer cette stigmatisation sociologique que B.
Lahire publie un essai au titre polémique : L’invention de I'« illettrisme »'*!. La
recherche qui préside a cette publication n’émane pas, comme chez A. Bentolila,
d’une enquéte de terrain. Le sociologue, lui, se propose d’analyser les discours sur
I’illettrisme non pour «réduire I'ordre inégal des choses a de simples effets
rhétoriques », pas non plus pour « nier la réalité des inégalités sociales et culturelles
en prenant pour objet les discours (et leurs producteurs) qui sont censés s’y

attaquer », mais plutdt pour montrer que

«certains discours (parlant par exemple de sous-citoyenneté ou de sous-humanité, »
associant « illettrisme » et violence, etc.) [peuvent étre ressentis] comme une insulte a 1’égard
de personnes, qui en raison de leurs origines sociales, de leurs parcours scolaires et/ou de
leurs situations économiques et sociales maitrisent plus difficilement I’écrit que d’autres. » *2

Analysant les multiples essais de définition de I’« illettrisme », le sociologue
met en évidence 1’éclectisme présidant aux maniéres d’évoquer ce concept. En effet,
les «spécialistes » — individus ou institutions - sollicités ou intervenant dans la
construction des discours grace a des enquétes, rapports, colloques, articles (etc.)**?
sont issus de domaines de recherche trés différents et ne poursuivent pas les mémes
objectifs. Le sociologue expose ainsi que, loin de faciliter la construction du concept,
cette multiplicité des points de vue portés sur une notion encore en construction,
I’atomise dans des représentations variées voire contradictoires. Ainsi, pour lui :

« faire correspondre les diverses définitions a des intéréts sociaux (institutionnels ou
individuels) divers, liés a des positions dans le champ de 1’ « illettrisme », c’est passer a coté
de la question des usages, par les mémes acteurs, de définitions vairées de '« illettrisme ». »
114

Cependant, selon B. Lahire, cette incapacité a dégager un concept clair et

saisissable présente un intérét majeur. Elle est révélatrice d’une autre difficulté :

11 AHIRE, Bernard, L invention de I’ « illettrisme » rhétorique publique, éthique et stigmates,
Editions la découverte, Paris, 1999.

Y2 pid., p. 7.

1311 cite aussi bien des associations comme ATD Quart Monde ou I’ AFL, des institutions comme
I’UNESCO, INSEE, que des observatoires comme le GPLI qui regroupent des chercheurs de diverses
disciplines : sociologie, histoire, sciences du langage, psychologie, etc.

14| AHIRE, Bernard, L invention de I’ « illettrisme » rhétorique publique, éthique et stigmates, op.
cit., p. 129.
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parvenir a definir le savoir lire. Revenant sur 1’idée que lire appelle mille
compléments d’objets™™ « couvrant ’ensemble de I’espace social et marquant leur
présence dans des situations si différentes », il se demande « s’il existe entre [ces
situations] plus de propriétés communes que de propriétés différentes »'®. De quoi
parle-t-on quand on évoque I’acte de lire ? Peut-on désigner d’un seul terme des
pratiques de lecture si éloignées les unes des autres ? A I’instar de L. Wittgenstein, il
conclut cette analyse en rappelant qu’il faut « se méfier du pouvoir qu’a le langage
de faire que tout se ressemble ». La lecture de I’ouvrage d’Alain Bentolila révéle,
d’ailleurs, des failles dans la réflexion sur les propositions didactiques effectuées par
ce linguistique qui tendent a Iégitimer les réserves de B. Lahire.

En effet, méme si A. Bentolila affirme, en préambule, vouloir installer une
grande rigueur scientifique dans la définition de la notion en question, il ne parvient
pas toujours a mettre en cohérence 1’analyse des causes et les réponses proposées en
matiére d’enseignement-apprentissage de la lecture. Il explique, par exemple, que
I’illettrisme trouve sa source dans un probléme de relation entre 1’individu et le
langage en tant que moyen de communication nécessitant de prendre en compte
I’altérité. C’est, pour lui, un « profond malentendu qui s’est progressivement noué
dans le fonctionnement du langage et les finalités de son utilisation. »**’ Il rappelle
aussi, apres Gérard Chauveau, que la majorité des illettrés ont une conception
essentiellement utilitariste de la lecture qu’ils n’envisagent que dans sa dimension
fonctionnelle. Cette perception erronée, étriquée, des finalités de la lecture lui parait
trés préoccupante puisqu’il ajoute :

Si cette tendance se précise, elle risque a terme de contribuer a fracturer le monde de I’écrit
en « petits lecteurs » du quotidien et de 1’utile contre quelques « grands lecteurs » capables
de lire plus loin et plus haut. De ce fait la fonctionnalisation réductrice de la lecture, qui
cantonnerait dans ’univers clos des taches quotidiennes les éléves les plus défavorisés,
apparait comme socialement et culturellement dangereuse. La lecture est plurielle, et c’est
vers la pluralité et la polyvalence que I’Ecole doit conduire ceux qui lui sont confiés. »**8

En lisant ces lignes, on est en droit de penser que, pour lutter contre
I’illettrisme, ce chercheur va donc proposer des mesures qui faciliteront aussi la
construction de représentations des fonctions affectives et symboliques de la lecture.
Il n’en est pourtant rien, malgré I’emploi de ’adjectif « plurielle » pour qualifier

I’acte de lire. Cette pluralité est, en réalité, seulement considérée comme connexe a

115
Cf. p. 27.
118 | AHIRE, Bernard, L 'invention de I’ « illettrisme » rhétorique publique, éthique et stigmates, op.
cit., p. 136.
WBENTOLILA, Alain, De !illettrisme en général et de ’école en particulier, Op. Cit., p. 61.
118 1.
Ibid., p. 69.
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la variété des supports et des utilisations nécessitant une flexibilité du lecteur qui doit
apprendre a « tout lire ». Cette conception de I’enseignement de la lecture apparait
déja chez J. Foucambert, en 1976. Elle se trouve ensuite confortée par la construction
d’une typologie des textes liée aux recherches d’A. Adam. Deés lors, les
préconisations didactiques imposent des activités qui prennent en compte tout type
de textes, dans une approche que je qualifie d’étapiste. En ce qui concerne la
littérature, qui est souvent définie par une utilisation spécifique du langage, comme
je le montrerai dans la troisieme partie de ce chapitre, A. Bentolila affirme que
I’apprentissage de I’interprétation passe nécessairement par la prise en compte de la
« volonté de I’auteur »''° & laquelle le lecteur doit se soumettre. Cette proposition
didactique présentée par Alain Bentolila, pour des éleves de CM1, prouve que, du
point de vue du littéraire, il est indispensable de situer aussi les « droits du lecteur »
dans le cadre de I’apprentissage de base, sans pour autant laisser penser qu’il n’aurait
que des droits.

Qu’entend, par ailleurs, A. Bentolila dans cette opposition entre « petit » et
«grand lecteur » ? Le grand lecteur est-il celui qui est capable de soumettre ses
interprétations a la volonté de 1’auteur ou celui qui parvient a construire la
coopération interprétative ? Que signifie former un lecteur dans ces conditions ? Ces
questions sont bien au centre de ma recherche, dans la mesure ou je veux montrer
I’importance de 1’apprentissage de la lecture littéraire et du développement d’une
forme de subjectivité dans la construction des apprentissages de base en lecture. Elles
méritent donc d’étre interrogées pour mieux cerner encore la notion de littérature au

sein I’apprentissage de la lecture.

2.3. La littératie en question

2.3.1. Définir la notion

Sans nier I’importance des difficultés sociales de maitrise du lire-écrire et leur
incidence sur I’insertion sociale et professionnelle des individus, il est important de

mesurer 1’incidence des questionnements au sujet de ’illettrisme sur I’enseignement

9 1pid., p. 191.
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apprentissage de la lecture, tel qu’il est congu majoritairement aujourd’hui, et
particulierement depuis la réforme des programmes pour 1’école primaire en 2008.
Cela permet de définir, a I’instar du travail conduit par J.L. Dufays (et al.), le
contexte et les conditions dans lesquelles peut s’installer la conception de
I’apprentissage de la lecture simultanément a celui de la lecture littéraire que je
défends.

De fait, le concept d’illettrisme, quelle que soit la réalité qu’il recouvre, sert a
stigmatiser le défaut ou 1’absence d’apprentissage du lire écrire. Il signale les risques
de marginalisation qui en decoulent, et légitime ainsi les réformes des programmes
pour le cycle 2. Si la nécessité pour 1’individu d’entrer dans 1’écrit afin de s’insérer
socialement est aujourd’hui une évidence, des imprécisions demeurent encore quant
aux moyens d’y parvenir. S’agit-il d’acquérir plutot des compétences de lecteur, de
scripteur ou d’associer les deux ? Quelle est la place du corpus de textes a lire?
Quelle est la place et la nature de la construction culturelle dans cette perspective ?

Longtemps divisés sur la question de la séparation des habiletés en lecture et

O semblent

écriture dans les apprentissages, les linguistes ou psycholinguistes®
aujourd’hui unanimes pour reconnaitre la complémentarité¢ des roles joués par le
développement de compétences en réception et en production en matiére
d’apprentissage de D’écrit et sur l’incidence de cette complémentarit¢ sur le
développement cognitif. Aujourd’hui, 1’écriture n’est plus congue comme une simple
transcription de 1’oral, mais comme « un instrument qui fournit des catégories et des
concepts permettant de penser la langue »*** Pour Jean-Pierre Jaffré, 1’expression

«entrer dans I’écrit » ne permet sans doute pas d’approcher I’articulation du lire et

de I’écrire dans le méme temps puisqu’il affirme que :

[...]1a lecture et I’écriture jouent des réles complémentaires qui, a terme, contribuent a
construire une compétence homogene et complexe dont ni le terme de lecture, ni celui
d’écriture ne peuvent, a eux seuls, rendre compte?.

Dés lors, les linguistes et cognitivistes éprouvent le besoin d’édifier un

nouveau champ conceptuel, baptisé « littéracie » ou « littératie »'** notion et terme

120 Cf. par exemple : Jacques FIJALKOW, Jean-Pierre JAFFRE, Jean-Emile GOMBERT, Michel

FAYOL , Gérard CHAUVEAU, Mireille BRIGAUDIOT, (etc.).

121 JAFFRE, Jean-Pierre, « la littéracie, histoire d un mot, effets d’un concept », in BARRE DE

MINIAC, Christine, BRISSAUD, Catherine, RISPAIL, Marielle, La littéracie : conceptions

théoriques et pratiques d’enseignement, L’Harmattan, Paris, 2005, p. 33.

122 1pid., p. 23.

1231 ’orthographe frangaise de ce terme anglo-saxon reste en débat : le doublement de la consonne

semble vouloir s’imposer afin de le lier orthographiquement a lettre et littérature, la graphie de la

derniére syllabe étant, elle, toujours fluctuante. Je choisis 1’orthographe québécoise « littératie »

adoptée dans la réflexion conduite par Y Reuter et Elisabeth Nonnon (La littératie autour de Jacques
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hérités du vocable anglais « literacy » qu’il me faut donc mieux circonscrire puisque
ce domaine tend a s’étendre aujourd’hui dans la recherche autour du lire-écrire,
notamment dans les apprentissages dits couramment de base.

D’apres Christine Barré-De-Miniac (et al.), le terme de littératie détermine :

[...] le versant positif de ce que le terme d’illettrisme désigne en négatif : I’apprentissage de

Iécrit, au lieu du « désapprentissage » que nomme, désigne, voire stigmatise le terme

dillettrisme.**.

Pour ces chercheurs, il ne s’agit pas uniquement d’explorer la question de
I’illettrisme sous un angle positif, mais surtout de considérer le rapport a 1’écrit dans
la diversité des usages comme des modeles théoriques. Selon eux, cette acception
permet, d’une part, de ne pas construire le concept d’illettré dans I’opposition a
lettré, et de proposer une observation plus graduée et moins dépréciative de I’acces
au lire-écrire. D’autre part, 1’acception favorise ainsi une prise en compte des
contextes de production de I’écrit, importante pour la définition des objectifs et des
modalités d’enseignement. En effet, comme je I’ai montré précédemment, la notion
d’illettré repose sur des points de vue disparates et assez flous qui vont de
I’incapacité a lire et a écrire au repérage de difficultés dans la compréhension des
phrases voire des textes lus. Ces difficultés semblent d’ordre social, linguistique,
cognitif tout autant que dues a 1’absence de références culturelles. Pour ces

chercheurs, le concept de littératie désigne :

un ensemble de compétences de base, linguistiques et graphiques, au services de pratiques,
qu’elles soient techniques, cognitives, sociales et culturelles.*”®

Par ailleurs, ils considerent que cette nouvelle approche de I’enseignement du
lire-écrire permet de mieux répondre aux mutations socio-professionnelles du monde
actuel. En effet, selon eux, cette évolution implique de nouvelles exigences tant
quantitatives que qualitatives en matiére de pratiques de lecture et d’écriture,
exigences qui interrogent le systeme scolaire. Ces chercheurs affirment notamment
que la place prépondérante — au moins jusque dans les années 1980 - « des textes
littéraires pour la lecture, la rédaction et la dissertation pour I’écriture »28 doit étre

repensée et que le temps de formation indispensable pour maitriser les compétences

Goody) évoquée au début de ce chapitre et par Francis GROSSMANN dans la mesure ou elle fédere
une communauté francophone.

124 BARRE DE MINIAC, Christine, La littéracie : conceptions théoriques et pratiques
d’enseignement, op.cit., p. 8.

125 1pid., p. 31.

2% 1pid., p. 11.
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dans ce domaine doit étre allongé. Cette déclaration, datant de 2005, parait assez
surprenante dans la mesure ou les modeles de lecture et d’écriture ont déja largement
évolué tant dans le cycle primaire que secondaire. Par ailleurs, en ce qui concerne le
cycle primaire, les textes littéraires n’ont jamais constitué un modele textuel unique
et prépondérant, puisque la littérature n’a fait son entrée officielle dans les
programmes qu’en 2002.

C. Barré-de-Miniac affirme, encore, dans un article publié dans la Lettre de la
DFLM*, que la littératie reléve de trois dimensions: linguistique, sociale et
psychocognitive. Néanmoins, pour Francis Grossmann et Catherine Tauveron, la

question de la dimension culturelle doit rester centrale :

Ce concept pose en particulier la question du role que joue 1’écrit dans le processus de

compréhension / interprétation des textes si l’on se place dans une perspective

développementale mais aussi sociale et culturelle’?®.

On observe donc que les avis divergent quant au champ d’application d’une
notion qui fonde de nombreuses recherches récentes en linguistique et qui englobe
parfois la lecture de la littérature dans le premier degré, générant des confusions
entre les différentes formes que peut prendre la lecture.

Francis Grossmann'?®, quant a lui, s’interrogeant sur le concept anglo-saxon
de literacy affirme aussi que cette notion permet d’articuler « pratiques sociales,
systéme de 1’écrit et apprentissage ». Il cherche alors a lier littératie, compréhension
des textes mais aussi interprétation, tout en insistant sur la difficulté de définir cette
notion nouvelle pour la recherche frangaise. D’apres lui, si le vocable anglais literacy
évoque, effectivement, la capacité a lire et a écrire, parfois la définition s’arréte sur la
dimension fonctionnelle de la lecture et, a d’autres, est ¢tendue a la capacité a
comprendre la technologie, la culture, les médias, c'est-a-dire envisage les
compétences du lire et écrire dans leur acception les plus larges. Le champ de
recherche de cette notion recouvre, de ce fait, tout autant les différentes dimensions
de I’écrit que ses rapports avec ’oral. Il peut aussi désigner simultanément un état
social ou individuel de la relation a I’écrit. F. Grossmann insiste sur le fait que les
différentes acceptions de la notion ne permettent donc pas toujours de réduire la

dichotomie qui existe entre les différents écrits et les compétences spécifiques que

127 BARRE-DE-MINIAC, Christine, « la notion de littératie et les principaux courants de recherche »
in La lettre de la DFLM, n°30, 2002.

128 GROSSMANN, Francis, TAUVERON, Catherine, in « présentation » in Revue Repére n°19
op.cit., p. 6.

129 GROSSMANN, Francis, « littératie, compréhension et interprétation des textes », article cité p. 39.
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leur lecture requiert. La lecture littéraire s’appuyant sur des compétences specifiques,
ce point de vue confirme 1’idée que, la littératie selon la définition qu’on lui préte, ne
permet pas toujours de décrire ’ensemble des approches du lire-écrire. Ce qui
légitime une observation de la lecture littéraire en tant qu’objet a théoriser et a
didactiser de maniére spécifique et ce, des les prémisses des apprentissages dans ce
domaine. L’analyse historique de la notion et la présentation des deux modeles
antinomiques de D’apprentissage de 1’écrit que propose F. Grossmann et que je

reprends ci-apres, le montrent avec clarte.

2.3.2.Deux modeles pour un concept

2.3.2.1. Un modéle continuiste

Le premier — un modéle continuiste — considére que 'unité de la littératie
vient du fait qu’elle consigne 1’apprentissage dans un « projet de développement
global de 1’étre humain inscrit dans une réalité culturelle »™*° dont fait partie 1’écrit.
Deés lors, 1’accés a 1’écrit semble naturel et 1’institution scolaire devrait seulement
accompagner cette entrée dans 1’écrit en offrant un contexte scriptural suffisamment
riche (donc des textes plutbt longs et variés), et en compensant les inégalités
culturelles. Cette conception parait assez séduisante pour mon projet de recherche,
car elle sous-entend que 1’on pourrait, dans I’apprentissage de la lecture, consacrer
un temps important a la découverte d’ceuvres choisies pour leur dimension culturelle.
Elle n’est d’ailleurs pas sans rappeler les principes édictés par I’équipe de I’AFL, a la
suite des théories de Jean Foucambert que j’ai évoquées au début de ce chapitre. De
plus, elle implique une autre conception : celle d’un apprentissage continué¢ de la
lecture tout au long de la vie, qui est trés communément admise aujourd’hui,

notamment dans la recherche en didactique de la littérature.

2.3.2.2. Des limites a ce modele

Cependant, F. Grossmann rappelle que des chercheurs comme W. Ong ou D.
Olson, a la suite de J. Goody, ont montré que la culture écrite n’est pas un simple

prolongement de 1’oral. Ils évoquent notamment I’importance du passage par

3% 1hid., p. 146.
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I’écriture pour parvenir a segmenter des unités orales comme le phonéme, dont la
notion apparait avec I’invention de I’alphabet. L’entrée dans 1’écrit nécessite, selon
eux, une approche métalinguistique des unités de la langue, donc un apprentissage
plus systématique du code. Les travaux conduits par Roland Goigoux ou Sylvie
Cebe, entre autres, ont largement confirmé cette observation et depuis 2003, un
consensus a vu le jour entre psychologues, linguistiques et didacticiens de la lecture
sur cette question. Conséquemment, F. Grossmann apporte une deuxieme critique au
modele de la continuité en montrant que faire 1’impasse sur [’acquisition
systématique du décodage risque de conduire I’apprenti lecteur a mobiliser
précisément 1’essentiel de son activité cognitive a décoder, dans la mesure ou cet
apprentissage n’est pas stabilisé, au détriment de la compréhension et de
I’interprétation de I’ceuvre lue. Je montrerai, dans le chapitre 3, a 1’occasion de
I’analyse des différents manuels, que cette remarque est trés utile pour mieux cerner
les difficultés d’apprentissage générées par des méthodes fondées sur une lecture

suivie d’albums de littérature pour la jeunesse.

2.3.2.3. Un modéle de la discontinuité

Le second modele — celui de la discontinuité— installe 1’idée que
I’apprentissage de 1’écrit se construit plutdt avec des ruptures de natures variées :
rupture entre pratique de ’oral et pratique de I’écrit, entre culture scolaire et non
scolaire, entre dimension formelle et informelle etc. La maitrise de 1’écrit se construit
alors a partir de diverses « prises de conscience et [d’] expériences qui peuvent
parfois s’opposer les unes aux autres »*>*. Dans ce modéle, il n’est pas postulé a
priori que capacité de compréhension des textes et prise de conscience du
fonctionnement graphique soient nécessairement simultanées. Francis Grossmann

montre alors que le développement de la

« compeétence textuelle est d’abord 1ié aux pratiques de lecture, au moins dans les sociétés
dans lesquelles existent des pratiques précoces d’acculturation a I’écrit. »**

Avec ce modele, on pergoit qu’il faut dissocier les différentes habiletés
requises par la maitrise de I’écrit et les construire simultanément dans des activités

dédiées. En effet, I’idée de discontinuité implique par exemple un enseignement

51 1pid., p. 147.

32 |pid., p. 148.
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spécifique des composantes graphophonologiques de 1’écrit qui ne s’acquiert pas
naturellement. Dés lors, la littérature peut occuper diverses places au sein de
I’apprentissage de la lecture. Elle peut devenir un support textuel a la mise en ceuvre
du décodage et de la compréhension, mais elle n’est pas alors prise comme un objet
d’enseignement, et sert de prétexte. Dans cette perspective, on apprend a lire avec la
littérature, mais on n’apprend pas a lire littérairement la littérature. Celle-ci peut
aussi devenir un objet d’enseignement susceptible d’installer alors une discontinuité
avec I’apprentissage du code, tout en apportant une contribution a I’entrée dans les
aspects techniques de I’écrit comme je le montrerai ultérieurement.

Ce modele me semble plus intéressant que le précédent car il impose 1’idée
que la langue écrite et la langue orale ne sont pas équivalentes et que la maitrise de
I’oral ne suffit pas a s’approprier le fonctionnement de 1’écrit. Il permet d’installer
une rupture avec la conception étapiste de 1’enseignement de la lecture décrit au
début de ce chapitre et qui voudrait que 1’éléve entre naturellement dans des lectures
de plus en plus complexes. Dés lors, la littérature peut apparaitre comme un champ
disciplinaire nouveau au sein méme de 1’écrit, et qui a ses propres systémes de codes
que I’¢leve doit s’approprier.

Francis Grossmann ajoute enfin que le concept de littératie a le meérite
d’installer un continuum dans D’approche de 1’apprentissage du lire/écrire, sans
dissocier totalement la relation au support et a d’éventuels niveaux de lecture. Plus
qu’une question de terminologie, cette idée permet donc a priori de mieux
appréhender non seulement la manicre dont 1’individu construit des compétences de
lecteur/scripteur, mais aussi de s’interroger sur les apports de ces compétences dans
sa relation aux autres et a la société. Le linguiste affirme que cette notion, parce
qu’elle bouscule les frontieres entre les champs disciplinaires ou les textes
« ordinaires » (fonctionnels) et « extra-ordinaires » (émanant, par exemple, du champ
du littéraire), doit permettre d’interroger le lire-écrire de fagon relativement large,
englobant ainsi les non-lecteurs ou lecteurs en apprentissage et s’interrogeant sur les
moyens de préparer une entrée dans 1’écrit avant méme 1’acquisition du lire-écrire.

Cet article de Francis Grossmann intéresse ma recherche dans la mesure ou il
expose que la compréhension et 'interprétation des textes peuvent préexister a
I’apprentissage de la lecture sans étre nécessairement liées a ce dernier. Enfin, il
rappelle que la compréhension des textes ne peut pas s’établir au détriment de

I’apprentissage et de 1’automatisation du décodage si on veut que 1’¢léve parvienne a
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une autonomie dans la lecture. Cependant, le linguiste ne semble pas distinguer la
littérature des autres supports d’apprentissage. En ce sens, nos conceptions semblent

divergentes.

2.3.3.Littératie et littérature : quelles relations ?

Cependant, cette extension importante des champs de recherche par le
concept de littératie ne risque-t-elle pas de réduire les spécificités de la lecture
littéraire a la lecture d’un corpus plus ou moins bien défini mais appelé littérature.
La réflexion didactique est-elle donc réellement stimulée par I’utilisation d’un terme
emprunté a la culture anglo-saxonne ? Au contraire, a force d’élargir le champ
d’intervention de la notion de littératie, ne risque-t-on pas de perdre de vue la (les)

spécificité(s) didactique(s) de I’acculturation littéraire ?

2.3.3.1. La littératie : une notion qui se veut englobante

En effet, on voit apparaitre I’idée que la maitrise de 1’écrit (et donc de la
lecture) repose essentiellement sur des compétences a développer (maitrise
linguistique et meétalinguistique / développement cognitif / insertion sociale ou
culturelle). Dans le méme temps, les chercheurs qui tentent d’éclairer cette notion
s’intéressent a la maniere dont un processus se développe, pour permettre une
évolution socioculturelle. Certains chercheurs*® se demandent comment I’école peut
adapter ses objectifs d’enseignement pour répondre aux besoins sociaux et
professionnels du monde moderne, d’autres’® s’interrogent sur la maniére dont
s’installent compréhension et interprétation.

Pour Francis Grossmann, la question du lien entre I’appropriation progressive
du systeme symbolique de 1’écriture et la capacité d’interprétation des textes, reste
centrale. Pourtant, par ailleurs, les différentes définitions proposées pour cette notion
ne semblent pas toujours prendre en compte «la littérature » comme concept
spécifique et ne définissent pas de compétences particulieres pour 1’acces des éleves
a celle-ci. 11 s’agit donc d’¢largir la notion de littérature a I’ensemble du lire/écrire,

lui déniant ainsi certaines spécificités qu’il m’appartiendra de définir ci-apres.

133 Comme par exemple Christine BARRE DE MINIAC.

134 Comme par exemple Francis GROSSMANN.
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Jean-Pierre Jaffré, dans son analyse visant a justifier I’intérét d’une
terminologie nouvelle, ne s’interroge pas sur les spécificités culturelles de 1’acces au
lire-écrire. Pour théoriser la notion, il s’appuie, a I’instar de Christine Barré de
Miniac, sur une pluridisciplinarité englobant les champs linguistique, sociologique et
psychologique. Si le texte littéraire est évoqué, c’est uniquement dans une
perspective utilitariste, qui prend en compte une dimension sémiotique mais qui ne
semble pas analyser les divers ancrages culturels. J. Fijalkow (et al.)**®, dans une
communication visant a mettre I’accent sur les liens entre littératie et culture écrite,
ne dissocie pas le texte littéraire, comme support a I’apprentissage de la lecture, des
autres écrits «sociaux ». En effet, ce chercheur observe l’influence des choix
didactiques sur 1’apprentissage de la lecture dans une expérimentation conduite dans
différents cours préparatoires. L’article s’intéresse essentiellement au choix des
supports d’apprentissage pour observer ’efficience de l’apprentissage du code.
Quatre conceptions de I’apprentissage définissant une typologie des corpus possibles
sont mises en évidence :

- un choix didactique « mettant 1’accent sur le son ». Les textes sont donc
congus uniquement pour nourrir cet objectif d’apprentissage ;

- un choix didactique « mettant I’accent sur le sens » - le corpus de textes
présentés consiste en un ensemble d’écrits courts, comprenant « des phrases ou du
texte ». Ces corpus privilégient la réalisation d’ « acquisitions globales » de mots que
les éléves vont reconnaitre ou comprendre, puis mémoriser.

- un choix didactique permettant « [d’]entrer dans 1’écrit ou [d’]entrer dans la
langue écrite ». On assiste, ici, a un élargissement de la conception du lire — écrire
«relatif a la fois a ’objet a apprendre et a D’activité a maitriser ». Il s’agit donc
d’enseigner a la fois la lecture et 1’écriture en confrontant ’enfant a des « €écrits
complets ». Dés lors, les unités de référence proposées aux éléves s’étendent a la
phrase et au texte pris comme objet linguistique complexe englobant des dimensions
phonologique, morphologique, syntaxique et sémantique ;

- le quatrieme choix didactique vise une «entrée dans la culture écrite ».
L’¢élargissement évoqué précédemment s’étend a 1’usage social et culturel des écrits.

« L unité privilégiée est a concevoir plutdt comme une ceuvre », c'est-a-dire qu’on ne

135 FIJALKOW, Jacques, FIJALKOW, Yona, PASA, Laurence, « Littératie et culture de 1’écrit », in
BARRE DE MINIAC, Christine, BRISSAUD, Catherine, RISPAIL, Marielle, La littéracie :
conceptions théoriques et pratiques d’enseignement, 0p.cCit., p. 53-68.

86



Chapitre 1 : Lecture et littérature

sépare pas la dimension langagiere de la pragmatique. Il faut conduire ’enfant a
percevoir la fonction et les usages sociaux de 1’écrit. Ici, les corpus privilégiés
intégreront des ceuvres littéraires pour la jeunesse aux cotés d’autres €crits sociaux.
Jacques Fijalkow (et al.) montre alors que ce dernier choix présente un intérét
majeur, puisque I’expérimentation conduite permet de mettre en évidence de plus
grandes habiletés dans les classes qui apprennent a lire avec ce type de corpus. Il
appuie sa réflexion sur le lien qui, dans 1’apprentissage, est établi entre les habiletés
techniques et les usages sociaux de la langue. On peut noter tout de méme que les
auteurs de I’article n’évoquent pas — au sein de ces usages sociaux - la spécificité de

I’ceuvre littéraire.

2.3.3.2. Situer la littérature dans cette réflexion

Il est donc essentiel que les littéraires interrogent a leur tour le rapport que
I’on peut établir entre les différentes définitions du sujet dit : illettré, lettré, voire
litterate (c'est-a-dire ayant accédé a un certain niveau de littératie) au regard des
recherches dans ce domaine, pour mieux cerner les relations entretenues par ces deux
concepts et définir les compétences spécifiques pour I’acces a la littérature. 1l s’agit
donc, de se demander si «la maniére dont on peut entrer en littérature », vient
compléter ou préciser le concept de littératie comme semble vouloir 1’affirmer
Francis Grossmann ou si, au contraire, elle le reformule dans un champ plus
spécifique.

Pour cela, il est nécessaire, dans un premier temps, de définir ce que
représente la « culture lettrée » et les spécificités de la littérature, comme je viens de
le faire pour la littératie. Puis en second lieu, il convient d’interroger les liens
possibles entre enseignement littéraire et apprentissage de la lecture pour permettre
par la dimension exploratoire de ma recherche, de mieux comprendre comment
peuvent se heurter, se cotoyer, s’associer, s’articuler, se prolonger I’apprentissage
littéraire, la construction du sujet lecteur et la formation au lire-écrire. La littérature
reste, pour F. Grossmann, un support important y compris durant cette phase
d’apprentissage premier. Néanmoins, il m’appartiendra de montrer, qu’elle ne peut
pas étre uniqguement considérée comme un support de lecture permettant de définir

des niveaux de lecture et d’apprentissage de la compréhension, mais comme un objet
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d’enseignement spécifique, qui des lors, dépasse largement le cadre imparti aux
recherches dans le domaine de la littératie.

Mon propos n’est donc pas d’apporter une contribution supplémentaire a ces
recherches, mais plutét d’en dégager certains habitus qui me permettront de mieux
saisir comment nos éléves construisent leurs compétences de lecteurs/scripteurs au
cours de leur scolarité et comment la lecture littéraire peut institutionnellement se
situer dans un cadre scolaire qui, dans le premier degré, semble encore actuellement
plutot tourné vers la notion de littératie que vers celle de la littérature. Il s’agit aussi
de montrer aussi comment I’enseignement littéraire dans le cadre de 1’apprentissage
de la lecture permet d’envisager un rapport plus ouvert a cette activité, dépassant le
cadre utilitariste et instaurant des processus affectifs et symboliques décrit par V.
Jouve™® que les recherches sur la littératie passent sous silence. La littérature impose
une forme de lecture particulierement élaborée qui engage totalement le lecteur et ne
requiert pas que des habiletés techniques comme je le montrerai ci-aprés. Dés lors,
son enseignement permet de former un lecteur plus complet et peut-étre aussi de
lutter ainsi contre [I’illettrisme en interrogeant plutét le sujet en rupture

d’apprentissage que les compétences techniques de I’apprenant en difficulté.

2.4. Lettrisme et littérature : enjeux et polémiques

2.4.1. Lettré et culture lettrée

Le concept de lettré a-t-il encore cours aujourd’hui, alors que la lutte contre
I’illettrisme est sans cesse évoquée par les pouvoirs publics et les médias ? Quel
rapport entretient-il avec 1’enseignement littéraire ?

Si, historiquement, le lettré est représenté par 1’honnéte homme de 1’époque
classique, savant capable de maitriser de nombreux champs de connaissances,
aujourd’hui sa représentation a évolué comme le montre William Marx dans sa Vie

du lettré®®’,

24.1.1. Culture lettrée et humanisme

136 Cf. partie 1.4.4. Pour conclure p. 61-64.
BT MARX, William, Vie du lettré, op. cit.
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Dans le preambule de sa biographie du lettré ideal, William Marx propose

une premiéere définition en ces termes :

c’est quelqu’un dont I’existence physique et intellectuelle s’ordonne autour des textes et des

livres'®,

I1 ajoute donc, qu’en conséquence, le lettré n’est ni un sage, ni un philosophe,
méme s’il atteint une forme d’érudition. Il affirme que le lettré se situe plutdt du coté
du lecteur, un lecteur particulier qui « sacrifie sa vie pour faire entendre la parole
d’autrui »*®, car, précisément, la vie du lettré est tout entiére dévolue aux livres et,
comme I’indique I’expression « faire entendre », a la transmission des savoirs et
idées qu’ils véhiculent. Tentant d’édifier une biographie de sa figure, I’essayiste
construit de fait une réflexion sur le role et la pratique de 1’enseignement des lettres.
En effet, pour W. Marx, les lettrés construisent a la fois « le socle d’une civilisation »
et une «instance destructrice » en maintenant actif les textes du passé dans le
présent, altérant ainsi le cours de I’histoire. Dani¢le Sallenave, dés 1991, évoquait
déja le réve décu d’une société idéale, dans laquelle les hommes pourraient connaitre
«une vie libre dans un espace harmonieux, la vie d’un homme émancipé et nourri de

140

la fréquentation des livres »™ Pour elle, dans une société qui dispose d’une culture

livresque, les livres constituent un patrimoine incontournable :

le don que nous font les morts pour nous aider & vivre, ne pas connaitre I’ceuvre de la pensée
dans les livres est un manque, un tourment, une privation incomparables.***

Ces positions définissent précisément une question qui me parait essentielle
dans la perspective ouverte par ma recherche. En effet, la littérature est souvent
définie comme une porte ouverte sur le monde, une forme de représentation du
monde a des époques différentes, une clé pour comprendre et interpréter 1’autre et
I’ailleurs autant que nous-mémes. Pour William Marx, le lettré joue dans cette quéte
un role crucial puisqu’il garantit la recherche des sources, du contexte original d’un
écrit, rapprochant ainsi passé et présent, faisant vivre le passé dans le présent
toujours en mouvement. Cette thése est partagée par de nombreux auteurs. Ainsi,
Jacqueline de Romilly, dans un ouvrage qui vient d’étre publi¢ prés de quarante ans

apres son eécriture, revélait la lumiére et la sagesse de la Gréce antique pour la

38 |pid., p. 11.
39 1pid., p. 11.
10 SALLENAVE, Daniéle, Le don des morts, Gallimard, Paris, 1991, p. 15.
141 i
Ibid., p. 39.
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diffracter sur la société de '« an de mutation 1974 »*2. Pour elle, la littérature
antique permet de fixer des éléments fondamentaux, ferment de I’humanisme, dans
un monde mouvant et en perpétuelle mutation. Par la notion d’humanisme,
I’académicienne met en évidence l’intérét qu’il y a a garantir la pérennit¢ d’une
culture lettrée. En effet, ’humaniste est celui qui, s’appuyant sur sa culture, cherche
a mettre au premier plan des valeurs considérées comme essentielles pour le
développement humain, le rapport de 1’ipséité a 1’altérité. La culture peut garantir a
I’individu la possibilité de penser par lui-méme, d’assimiler 1’héritage du passé pour
se tourner vers I’avenir. Dés lors, I’accés a cette culture doit permettre de s’en
approprier les valeurs, de les confronter au monde dans lequel on vit et de les
actualiser. Le lettré de William Marx, a la maniere des Anciens pour
I’académicienne, garantit, la construction d’une culture, sa pérennité comme celle de
ses valeurs. Il constitue une sorte de rempart culturel assurant la transmission de
valeurs indispensables a la mise en cohérence du présent avec le passé de I’humanitg.
Si on considere que «la vie avec les ceuvres » est essentielle et s’impose a la
construction d’une forme d’humanisme, il se pose alors immanquablement la
question de la « douleur de la vie sans les ceuvres »**,

A la lecture de ces trois essais, on constate que, dans une société qui possede
une histoire littéraire : « étre cultivé, c’est étre pleinement homme » et donc que « se
cultiver est un devoir, autant qu 'un droit. »144

Les notions de lettrisme et d’illettrisme développent donc des regards
différents sur la formation du lecteur. Les tenants de la culture lettrée visent une
formation intellectuelle qui semble, a priori, éloignée des contingences quotidiennes

sur laquelle je vais revenir.

2.4.1.2. La culture lettrée remise en question

Ceux qui déclarent combattre [Dillettrisme, souvent relayés par des
organismes internationaux, ont, eux, pour objectif de permettre a chaque citoyen
d’accéder a un savoir de base pour atteindre une certaine efficacité socio-
professionnelle. Dans le rapport relatif a la grande enquéte sur I’illettrisme publiée en

1995, I’Organisation de Coopération et de Développement Economique (OCDE)

1“2 ROMILLY (De), Jacqueline, Ce que je crois, éditions de Fallois, Paris, 2012.
3 SALLENAVE, Daniéle, Le don des morts, op.cit.,p. 81.
144 |bid., p. 83.
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donne deux définitions de la littératie, versant positif de I’illettrisme, reprises et
discutées par Christine Barré-de-Miniac'* :

1. la littératie permet d’utiliser des imprimés et des écrits nécessaires pour
fonctionner dans la société, atteindre ses objectifs, parfaire ses connaissances,
accroitre son potentiel.

2. la littératie concerne les capacités de lecture et d’écriture que les adultes
utilisent dans leur vie quotidienne, que ce soit au travail ou dans la collectivité. Dans
sa dimension sociale, la littératie inclut le rapport entre les individus et 1’application
qu’ils font de leurs capacités au sein de la société, et dans sa dimension individuelle
les processus de traitement de ’information dont se sert la personne dans sa vie

quotidienne a I’égard de la lecture et de 1’écriture.

La premiére définition s’intéresse essentiellement a la fonctionnalité de 1’écrit
et se positionne clairement du cot¢ de 1’utilit¢ par opposition implicite a la
construction d’une culture lettrée. L’écrit est présenté par I’OCDE avant tout comme
un outil indispensable a I’insertion sociale et/ou économique. L’accés a I’écriture
implique une mutation sociale et culturelle qui exclut d’emblée ceux qui ne
maitrisent pas ces compétences. Cependant, cette métamorphose ne saurait concerner
uniquement le code linguistique, selon J. Goody, puisque la perte de la valeur de la
parole, affecte durablement les relations sociales, établissant une hiérarchisation
entre société lettrée et illettrée.

Certes, comme 1affirme le rapport de ’OCDE, I’individu contemporain pour
s’insérer dans une société industrialisée, doit posséder une bonne maitrise de I’écrit.
Les analyses statistiques réalisées sur les populations de chdémeurs dans les pays
fortement développés dénotent d’ailleurs une étroite corrélation entre niveau de
lecture-écriture et réussite sociale. Mais, la sélection des élites se construit sur une
base d’excellence scolaire, sur la maitrise solide du lire-écrire comme le montre le
sociologue Bernard Lahire dans son ouvrage au titre évocateur Culture écrite et

inégalités scolaires™*

. La question du traitement de I’information écrite est donc
centrale et I’échec scolaire réside, pour B. Lahire, en partie dans le rapport particulier
que certains enfants entretiennent avec le langage. En ce sens, on observe au début

des «trente glorieuses » une évolution des choix pédagogiques et un recul des

Y5 1pid., p. 27.
146 | AHIRE, Bernard, Culture écrite et inégalités scolaires : sociologie de I'échec scolaire & I'école
primaire, op. cit.
Université Joseph Fourier / Université Pierre Mendés France /
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valeurs littéraires au profit d’un enseignement plus fonctionnel qui semble lié a cette
analyse postérieure de ’OCDE. A.M. Chartier et J. Hébrard observent d’ailleurs,
qu’on assiste aussi a un recul de la lecture littéraire chez les élites, notamment dans

les domaines scientifique et technologique. Ils ajoutent que

les paradigmes de la lecture ont tellement changé qu’on peut effectivement trouver des
« non-lecteurs » (de livres) parmi les futurs cadres économiques, mais aussi parmi les
chercheurs et les universitaires de demain. Les études scientifiques et techniques [...] allient
un faible usage de la bibliotheque et un fort usage de la salle informatique a des loisirs
ludiques [...] comprenant (le cas échéant) des lectures distrayantes et sans ambition
culturelle.*’

Cependant, peut-on envisager une formation du lecteur sans un acces a une
forme de culture lettrée ? Doit-on concevoir 1’apprentissage de la lecture dans une
visée purement utilitariste, pour assurer un savoir de base économiquement viable ?
Au contraire, ne doit-on pas considérer qu’il peut «y avoir, dans une « république

148

moderne » [une utilit¢] a étudier la littérature [...]» ~ et a en favoriser la

transmission et la pérennité ?

Le questionnement formulé ci-dessus se heurte a une réalité historique, car
culture lettrée (parfois présentée comme extra-ordinaire) et culture ordinaire sont
réguliérement opposées dans les discours politico-économiques. La culture lettrée est
longtemps demeurée 1’apanage d’une élite. De ce fait, elle a fait 1’objet de
contestation, mais ne le demeurera-t-elle pas si la priorité institutionnelle est centrée
sur la lutte contre I’illettrisme et non sur la volonté de permettre & chacun de devenir
lettré. La nécessité d’ouvrir un nouveau champ de recherche dans I’acces au lire-
écrire (la littératie) qui ne fixe pas réellement le statut de la culture témoigne d’une
difficulté a admettre I’accés a la culture lettré comme une nécessité, un devoir selon
D. Sallenave. Cette derniere dénonce d’ailleurs la dénégation de « I’idée méme de
culture ». Elle souhaiterait voir se développer plutét la volonté de supprimer « des
obstacles qui tiennent écartés [de la culture lettrée] la grande masse des
dépossédés. » Ainsi, se trouve réactualisé le débat qui, déja dans la Gréce antique,
animait Calliclés et Socrate® a propos de 1’utilité sociale de la philosophie. Si pour

Socrate, la philosophie, ¢’est-a-dire, la formation intellectuelle de la pensée, I’art du

Y7 Ipid., p. 675.

18 CITTON, Yves, Lire, interpréter, actualiser, pourquoi les études littéraires, Editions Amsterdam,
Paris, 2007, p. 23.

S PLATON, (trad. Monique Canto), Gorgias, (Editions Garnier Flammarion, Paris, 1993pour
1’édition consultée).
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langage, était nécessaire a la construction de I’individu et a la survie de la cité, pour
Callicles, ce qui primait ¢’était I’efficacité. En effet, pour lui, un homme que le poéte

trouvait « remarquable dans des débats publics » n’était qu’un sous-homme, car :

Un homme comme cela se trouve écarté [du centre de la Cité] pour tout le reste de sa vie, une
vie qu’il passera & chuchoter dans son coin avec trois ou quatre jeunes gens, sans jamais
proférer la moindre parole, libre, décisive, efficace.'*

2.4.1.3. Former I’esprit : une conception traditionnelle

Les affirmations de Dani¢le Sallenave ou celles d’Yves Citton vont dans le
méme sens. Cependant, méme si Daniéle Sallenave affirme vouloir dénoncer une
forme d’injustice dans I’acces a la culture littéraire, elle ne propose pas une réflexion
approfondie sur la maniére de la réduire qui permettrait de contrer réellement les
détracteurs de 1’enseignement littéraire. En effet, dans le Don des morts, elle affirme,
exemplifiant le souvenir d’un vécu personnel, qu’elle n’a « jamais appris a lire »,

qu’elle ne peut se rappeler le temps ou elle ne savait pas lire. Elle ajoute méme :

. . N . .. . sy, g+, 151
Un jour vint ot ’on s’apergut que je savais lire, on me donna des livres, tout était dit.

Posture d’auteure ? Souvenir magnifi¢ d’une enfance choyée et privilégiée ?
Elle seule pourrait répondre a cette question, néanmoins, son assertion est
représentative d’un certain nombre d’idées regues qui apparaissent systématiquement
dans les débats sur la lecture et le rapport entre enseignement et littérature. L’accés a
la littérature est-il réservé a une élite qui formera 1’ensemble des lettrés de demain ?
Je montrerai dans le chapitre 2 que tous les auteurs n’ont pas cette posture quand ils
évoquent leur apprentissage et que si 1’on s’arrétait a ce type d’assertion, la recherche

152 Mais auparavant, il parait

en didactique de la littérature n’aurait pas lieu d’exister
important de relater I’expérience conduite en 2008, par Dani¢le Sallenave. En effet,
elle rencontre, au collége de la Marquisanne a Toulon, classé « ambition réussite »,
deux classes de troisiéme. Cette confrontation a lieu dans le cadre

d’une grande opération nationale montée fin 2007 pour essayer de combler ce fossé qui
sépare les collégiens des livres. Opération lourde et colteuse, médiatique, politique méme :
faire parrainer une classe de troisiéme par un écrivain.'*®

10 SALLENAVE, Daniéle, Le don des morts, op.cit., p. 215-216.

1 1pid., p. 51.

152 Ce que Daniéle SALLENAVE semble quelque part préconiser comme en témoignent certains

passages de son ouvrage Nous, on n’aime pas lire ».

153 SALLENAVE, Daniéle, « Nous on n’aime pas lire », Gallimard, Paris, 2009, p. 15.
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Elle découvre alors que « ces » éléves, dont elle évoque de fagon récurrente
I’origine étrangere, le plus souvent maghrébine, n’aiment pas lire, n’hésitent pas a le
proclamer haut et fort, sans culpabilité. Ils préférent « le foot ». Pourquoi vouloir,
alors, a tout prix, les conduire a la lecture ? Est-ce bien a la lecture de la littérature
qu’il faut les intéresser ? Est-ce nécessaire ?

L’essai qui nait des trois temps d’échanges qu’elle a eus avec les classes,
sonne, a priori, comme un témoignage et un plaidoyer pour tenter de résoudre cette
difficulté et conduire vers les livres la « grande masse des depossédés » incarnée par
ces ¢€leves. Pourtant, les propositions de remédiation restent bien laconiques. D’une
part, elles ne distinguent nullement « goQt de lire » et « golt pour la littérature ».
D’autre part, elles sont constituées d’un ensemble d’injonctions a mettre en ceuvre,
injonctions qui, d’apres Dani¢le Sallenave, se passent de mode d’emploi :

- enrichir le vocabulaire et la connaissance de la grammaire pour développer
une meilleure maitrise linguistique®*, donc permettre la compréhension des textes,

- éviter une pratique techniciste dans 1’approche des textes, pour enseigner
« la pratique, pas la théorie des livres »°,

- faire de I’école un sanctuaire et ne mettre face aux éleves que des
enseignants qui ont ressenti le goGt de lire.

Cet ouvrage se présente donc comme un €nieme pamphlet contre ce qu’elle
nomme avec ironie «les dérives dogmatiques » des tenants de la réflexion
pédagogique™®. 1l peut paraitre anodin, pourtant, il me semble essentiel car il se situe
au cceur des débats médiatiques et politiques qui animent la réflexion sur la
formation du lecteur aujourd’hui et qui se placent souvent fort loin de la réalité des
besoins et des pratiques. Il sous-tend des questions essentielles et qui m’apparaissent
comme contradictoires. D’une part, la position de Dani¢le Sallenave reste celle
exprimée dans Le don des morts, la littérature est indispensable a la formation de
I’individu, elle permet de « cultiver, vivifier, édifier, attendrir »157, mais 1’auteur
évoque le goOt de lire la littérature car, pour elle, le verbe lire implique
nécessairement la notion de littéraire. Pourtant, j’ai montré précédemment a 1’appui

des travaux de J. Hébrard (et al.) que le godt de lire ne conduit pas nécessairement a

>4 Ibid., p. 66.

1% Ipid., p. 98.

138 A Pintérieur desquels, les Instituts Universitaires de Formation des Maitres et ’idée qu’on ne peut
pas apprendre a enseigner.

T HUGO, Victor, cité par Daniéle Sallenave en exergue de son ouvrage « Nous, on n’aime pas

lire. »
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la lecture de la littérature, le lecteur peut s’arréter a des lectures techniques, ou
distrayantes constituées d’un ensemble d’écrits sociaux. Sur ce sujet, ’écrivaine ne
transige pourtant pas : I’acces a la littérature est le moyen de former le jugement.
L’expérience pratique conduite a Toulon, lui permet de découvrir qu’il y a, chez les
¢leves avec lesquels elle a travaillé, une demande, un besoin d’ordre éthique qu’elle

exprime en ces termes :

[qu’]ils attendent de nous qu’on les aide, qu’on les aide a s’instruire peut-étre, a trouver
ensuite un travail, peut-étre. Mais plus encore & trouver leur chemin.**®

C’est bien siir, une contribution intéressante pour ma réflexion, car, ici, il ne
s’agit plus de lutter contre I’illettrisme mais bien de défendre I’accés a une culture
lettrée. Cependant, quand la réflexion de 1’écrivaine se poursuit autour des modalités
de transmission, elle laisse supposer, sans le justifier scientifiquement, que cet acces
dépend essenticllement des savoirs linguistiques acquis a 1’école élémentaire. De
plus, elle semble considérer que cette transmission est plutot assurée par 1’imitation
du comportement des enseignants, qui doivent avoir découvert eux-mémes le plaisir
de lire (la littérature ?) pour pouvoir I’enseigner.

La position développée par D. Sallenave rejoint la conception étapiste de
I’apprentissage de la lecture, évoqué dans I’apercu historique que j’ai conduit au
début de ce chapitre, qui a eu cours dans ’enseignement en France jusqu’au début
des années soixante-dix. Selon D’écrivaine, 1’école élémentaire doit assurer des
apprentissages d’ordre linguistique et métalinguistique, puis le cycle secondaire
assurera le passage vers la littérature. Cependant, ¢’est méconnaitre, ici, des aspects
essentiels de la lecture que j’ai déja évoqués précédemment. En effet, ’auteure du
Don des morts considére que les blocages des collégiens rencontrés, émanent d’un
déficit de maitrise de la langue et d’une forme de déterminisme social. De fait, ils ne
percoivent pas les profits personnels qu’ils peuvent tirer de la lecture, puisqu’ils ne
maitrisent pas la langue des textes et sont issus d’un milieu social qui souffre d’un
déficit culturel. Elle évoque d’ailleurs a de nombreuses reprises la « pauvreté »
culturelle de leur univers. Elle semble donc considérer que la maitrise technique de la
lecture ainsi qu’une relative aisance dans le maniement de la langue suffisent a
guider I’apprenant vers la lecture des textes littéraires sans pour autant s’interroger
sur ’impact de ce manque de culture sur leur comportement de lecteur. Pourtant, la

lecture littéraire requiert d’autres compétences. Elle nécessite en premier lieu,

18 SALLENAVE, Daniéle, Nous on n ‘aime pas lire, op.Cit., p. 152.
Université Joseph Fourier / Université Pierre Mendés France /
Université Stendhal / Université de Savoie / Grenoble INP
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comme je le montrerai dans le chapitre suivant, que les éléves puissent s’approprier
I’univers de référence des récits, qu’ils soient aptes a se projeter dans le texte pour en
saisir les enjeux narratifs et culturels. Des lors, comment imaginer que cette
acculturation ne débute que dans le cycle secondaire. D’autre part, les lecteurs
doivent étre aptes a se positionner en chercheurs de sens, ils doivent avoir percu que
le texte littéraire nécessite une coopération interprétative. Les instructions officielles
de 2002 [Paffirment avec précision: I’enseignement de la lecture passe par
I’apprentissage d’une posture interprétative qui dépend autant de la maitrise de la
langue que de la représentation du rdle du lecteur et de la posture de 1’enseignant
incitant I’enfant a confronter sa compréhension a celle de ses pairs. Il faut pour cela
admettre que les textes peuvent résister a la compréhension premiere, que le lecteur
est actif dans la construction du sens et qu’il ne se contente pas d’appliquer des
techniques pour comprendre le texte. Des lors, apprendre & lire uniquement par
imitation du comportement de [’adulte-enseignant implique [1’idée d’une
hiérarchisation des sens dégagés par I’enseignant. De ce fait, on n’implique pas
I’¢leve en tant que sujet, on le cantonne dans une posture scolaire, cette posture
précise que les collégiens rejettent en affirmant explicitement « nous, on n’aime pas

lire » alors que la lecture reste le pivot des apprentissages.

L’analyse des propositions faites par D. Sallenave a ’issue de I’expérience
conduite a Marseille, pose implicitement le débat qui traverse régulierement
I’institution scolaire la littérature est-elle un objet a enseigner ? Ne suffit-il pas
d’enseigner le lire-écrire pour permettre a tout un chacun de s’approprier les ceuvres
littéraires ? Peut-on construire une didactique de la littérature ? Mais ce débat peut
aller au-dela de la négation de la didactique, il interroge aussi le sens donné a

I’apprentissage littéraire.

2.4.1.4., A quoi bon lire et enseigner la littérature ?

W. Marx montre, quant a lui, que le lettré, méme s’il cherche derric¢re
I’accumulation de références une garantie de neutralité pour s’effacer au maximum et
se mettre au service du texte, est aussi un lecteur, donc, quelqu’un qui s’engage dans
la lecture. Dans sa biographie fictive, le lettré est vu comme une sorte d’archétype,
sans autres frontieres géographiques ou temporelles que celles de la lecture, de la
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volonté de s’ériger en passeur de textes. Pour lui, a I’instar de Barthes, la présence du
livre et de la bibliothéque ne suffisent pas a la transmission et a la pérennisation de la
culture, le travail du lettré est indispensable.

Selon Yves Citton™®, ce travail de transmission, c’est avant tout celui de
I’enseignant qui actualise les textes, indique le chemin de 1’actualisation pour les
rendre lisibles par-dela une forme d’usure du temps. Les deux points de vue différent
donc, dans la mesure ou le lettré travaille a maintenir la mémoire des textes alors que
I’enseignant opére des déplacements contextuels. Cependant, chacun d’eux
contribuent & permettre une pérennisation de la culture, une transmission par la
connaissance des ceuvres anciennes, ¢tablissent des liens entre les générations.
Comme le lettré, I’enseignant prolonge les textes du passé, les réactive dans le
présent pour permettre au lecteur qu’il forme de s’inscrire dans une histoire culturelle
et donc sociale.

Pour William Marx, cette pérennisation des textes par des passeurs s’inscrit
comme une contestation du présent, une mise en danger de 1’équilibre communément
établi par I’intrusion du passé dans le cours des choses, car « ce qui surgit du présent
renforce [le passé] il le développe. » Séparant 1’écriture du savoir, il montre que la
transmission du passé ne peut se faire en dehors de la prise en compte de I’étre

humain, affirmant ainsi une posture humaniste.

Sur ce plan, la distinction entre civilisations orales et écrites s’estompe. Fiit-il le plus érudit,
fat-il fondé sur toute une bibliothéque, il n’y a pas de savoir en dehors de son actualisation
vivante dans un étre humain; il n’est pas séparable d’une dimension proprement
existentiellls%. Le lettré lui offre cette incarnation au prix d’un travail permanent contre la mort
et ’oubli.

Pour W. Marx, l’actualisation des textes par le lettré favorise le
développement d’une transmission de valeurs humaines qui donnent du sens au
savoir. Le lettré incarne cette posture humaniste dans son existence-méme.

Yves Citton montre, quant a lui, la nécessit¢ d’enseigner une pratique de
lectures actualisantes. 11 s’agit d’apprendre a lire des textes du passé, en s’attachant &
exploiter la dimension connotative du texte pour en dégager une forme de
reconfiguration des problémes propres a la situation historique du lecteur, sans viser
la recherche des conditions historiques liées a Iécriture®. L’enseignant peut alors,

parfois, pour mettre cette connaissance a la portée de ses éléves ou étudiants,

9 CITTON, Yves, Lire, interpréter, actualiser, pourquoi les études littéraires?, op. cit.

160 MARX, William, Vie du lettré, Les éditions de Minuit, Paris, 2009, p. 98.
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exploiter la différence entre les deux époques pour apporter un éclairage sur le
présent, comme le fait J. De Romilly dans Ce que je crois. Cette pratique nécessite
donc un travail interprétatif et met en évidence la pluralité des sens possibles des
ceuvres. C’est donc surtout la dimension herméneutique qu’implique 1’acte de lire qui
peut permettre de définir « [I’utilité des] études littéraires au sein des évolutions
actuelles de nos formes sociales. »'®? Y. Citton montre, en effet, que ce qui est en jeu
dans la lecture d’une « phrase (« littéraire » ou pas) » et la formulation d’un « avis
sur le sens d’un paragraphe »03 cest la question de [D’interprétation. Ainsi,
apprendre a interpréter permet de former — non seulement un lecteur de la littérature
capable de s’approprier les textes — mais surtout un sujet pensant et agissant, capable
de mieux cerner le monde qui I’entoure. Cette question ne doit pas étre posée
uniquement a 1’université, elle concerne aussi 1’école « puisque 1’ceuvre invite elle-
méme 4 la discussion, parce qu’elle est symbole et non concept »°* le symbole
imposant ’interprétation. Y. Citton insiste aussi pour «compter au nombre

185 afin

d’exigences minimales des nouvelles formes d’alphabétisme (de littératie) »
de composer ce renouvellement de I’humanisme que « de nombreuses voix appellent
de leurs veeux. »® Pour Yves Citton, il ne s’agit pas de construire un lettré au sens
encyclopédique du terme, 1’érudition n’est pas son but. En effet, ce concept, s’il peut
avoir des aspects séduisants pour qui veut maintenir vive la connaissance de la
Littérature, reste discutable puisque, sans nul doute, personne n’est capable de tout
lire.

Yves Citton n’envisage donc pas le lettré dans la méme perspective que W.
Marx. Pour ce dernier, le lettré est celui qui consacre sa vie aux livres et qui s’installe
ni tout a fait dans le passé, ni tout a fait dans le présent. Il vit aux confins des
époques et de la réalité, pour maintenir vivante la mémoire des livres. Son cabinet
d’étude est un jardin, son « logis tourne le dos au monde »'®" parce que les livres
contiennent le monde et qu’il est donc « un cosmos & lui tout seul »'®®. Sa biographie
compte vingt-quatre chapitres, instituant ainsi un monde clos sur lui-méme, un cycle

a I’image des heures qui composent la journée. Le choix de réunir ses nombreuses

162 CITTON, Yves, Lire, interpréter, actualiser, pourquoi les études littéraires? op. cit., p. 24.
163 1hid., p. 32.
164 CHABANNE Jean-Charles, DUNAS Alain, VALIDIVIA Jean, « Entre social, affects et langages,
I’ceuvre comme médiation : prendre la littérature au sérieux dés 1I’école primaire. » article cité, p. 92.
15 CITTON, Yves, Lire, interpréter, actualiser, pourquoi les études littéraires? op. cit., p. 33.
166 H
Ibid.
7 MARX, William, Vie du lettré, op. cit., p. 69.
188 Ipid.
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figures en un seul personnage, dont W. Marx retrace le parcours de la naissance a la
mort, permet d’affirmer qu’il s’agit bien de présenter une nouvelle figure de
I’érudition. L’incarnation du lettré impose une existence matérielle, des habitudes de
vie, une biographie qui fait de lui un individu a part. Mais il n’est plus tout a fait
humain, sans sexe, sans image, il ne meurt jamais tout a fait.

La position défendue par Yves Citton se situe dans une perspective bien
différente. Son ouvrage ne vise en rien la description d’une figure, il n’élabore pas un
portrait du lettré idéal, ne cherche pas a relier les époques a travers une constellation
de personnalités ou de personnages, mais s’interroge plutot sur I’intérét de former un
lettré. En ce sens, il rejoint partiellement W. Marx, notamment quand il montre la
liaison entre le passé et le présent. Cependant, pour Y. Citton, le lettré est celui qui
sait utiliser sa culture pour comprendre et s’approprier le monde qui 1’entoure. Il

cherche a rendre compte de

la puissance propre de la littérature, congue davantage comme un mode de lecture que
comme une propriété inhérente a certains groupes de textes.**®

Le lettré d’Yves Citton est donc plus celui qui «sait lire » et tirer des
bénéfices de ses lectures que celui qui ne vit que par les livres. Et la formation de
I’objectif qu’il assigne aux études littéraires : former un lecteur qui peut tirer profit
dans sa vie quotidienne et professionnelle de ses lectures, parce qu’il apprend a
interpréter, a comprendre les signes des textes et développe ainsi ces capacités
heuristiques. Enseigner la littérature c’est permettre 1’¢laboration des sens, dans un
mouvement de va et vient entre le passé et le présent pour former la pensée de I’¢leve
(ou de I’étudiant) comme la conscience de son appartenance a une culture, a une
histoire. C’est lui donner les moyens de comprendre le monde dans son historicité et

dans son évolution pour s’inscrire pleinement dans celui-Ci.

Effectivement, les défenseurs des études littéraires souhaitent favoriser, par

cet enseignement, la capacité a élaborer du sens, pour contribuer « au frayage de nos
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devenirs individuels et collectifs » . Dés lors, il apparait nettement que 1’accés a la

culture littéraire ne peut pas reposer sur une connaissance de « 1’image de livres
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figés »*~. 1l s’agit surtout d’un projet ambitieux permettant de gagner acces a la

puissance interprétative et favoriser le « décollement entre sens commun des discours

19 CITTON, Yves, Lire, interpréter, actualiser, pourquoi les études littéraires?, op.cit., p. 26.
170 1
Ibid., p. 212.
1 BAYARD, Pierre, Comment parler des livres qu’on n’a pas lu, Les éditions de Minuit, Paris, 2007,
p.120.
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et leur réappropriation individuante, actualisée en fonction des pertinences propres de
I’interpréte »'7%.

Les propos d’Yves Citton, plus encore que ceux de W. Marx, font écho a mon
projet de recherche. En effet, ils inscrivent la lecture dans un contexte large qui
dépasse I’acculturation encyclopédique pour se centrer sur la formation de 1’individu,

de sa pensée par le biais du savoir-lire et comprendre.

Avoir ’ambition de former un lecteur capable d’entrer dans une forme de
« lettrisme », - plutot qu’éviter le risque d’illettrisme -, implique donc de s’interroger
sur les fonctions de la littérature dans la formation de I’individu, pour parvenir a
dépasser la dichotomie culture ordinaire/culture lettrée et montrer que la culture
lettrée permet avant tout de se positionner en lecteur efficace et critique, donc en

citoyen efficace et critique.

2.4.2.Vers une définition des fonctions de la littérature

Le lettré du 21°™ siécle doit donc entretenir un rapport précis avec I’humain,
I’existence, la continuité et le développement de la pensée. En ceci, il renouvelle sans
cesse une forme d’humanisme dans la mesure ou la littérature a été placée, entre

nature et culture, sous le signe de I’humain.

24.2.1. lire pour se découvrir en ’autre

C’est justement cette question que Jacqueline de Romilly cherche a
exemplifier en publiant Ce que je crois. S’appuyant sur son expérience littéraire, sur
son rapport lettré aux textes de la Grece antique, elle montre alors comment
I’omniprésence de la « lumiére » dans les ceuvres antiques, que le célébre vers de
Racine « Soleil, je te viens voir pour la derniére fois »*"> prolonge admirablement,
éclaire les périodes les plus sombres de sa vie pour la ramener au bonheur. Elle
affirme d’ailleurs que ces textes « se situent a la rencontre entre [son] expérience et

celle de cette autre civilisation, a la fois si proche de la nétre et si différente. » Elle se

2 CITTON, Yves, Lire, interpréter, actualiser, pourquoi les études littéraires?, op. cit., p. 245.
1% RACINE, Jean, Phédre, cité par ROMILLY (de), Jacqueline, Ce que je crois, op.cit., p. 16.
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demande alors comment « nourrie de ces textes au contact desquels [elle] vivai[t] »
aurait-elle pu « ne pas porter sur le présent, grace a eux, un regard différent »'"*.

Cet exemple personnel, comme le portrait du lettre de W. Marx, participe a
une forme de définition des fonctions de la littérature et donc de son enseignement
comme moyen de transmettre des valeurs mais aussi comme une capacité a percevoir
les dimensions esthétiques de la littérature classique comme contemporaine.

Pour Yves Citton, il s’agit moins de transmettre des valeurs que d’inspirer au
lecteur une réflexion et des comportements éthiques. La littérature peut, selon lui,
devenir « inspirante », a la condition que sa lecture vise « une rencontre capable de
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bousculer 1’ordre de nos priorités et de nos fins » > Elle peut alors étre congue dans

une perspective de formation plus vaste de I’individu en devenant «le lieu

déclencheur d’un profond réagencement éthique. »i70

I s’agit de permettre a
I’individu d’envisager de « réordonner 1’économie de ses affects »7 de réfléchir a
ses pulsions, désirs, gestes, paroles, actions pour éventuellement les modifier. La
littérature participe a ces déplacements d’ordre éthique dans la mesure ou elle
présente par la fiction des modéles de fonctionnements différents, la mise en actes
des passions humaines. Les processus d’identification a I’ccuvre dans la lecture, sur
lesquels je reviendrai dans mon second chapitre, favorisent un décentrement de
I’individu-lecteur qui «contribue a altérer la figure [il a] I’habitude de se
reconnaitre »®. Yves Citton compare alors la lecture littéraire & «une cabine
d’essayage » qui agit comme un miroir en permettant a chacun de se regarder sous
les traits d’un autre et de juger son/le comportement ainsi endossé. La lecture

littéraire constitue donc une somme d’expériences que le lecteur vit par projection

dans I’altérité et qui le rameéne a son ipséité.

La lecture des textes littéraires favorise donc, d’une part, le tissage des liens
entre les époques pour assurer une continuité et un renouvellement des idées et des
attitudes humaines. D’autre part, elle facilite [’émergence d’une pensée en
permettant, par les processus d’identification et de projection du lecteur, d’analyser

les continuités et discontinuités de la sociéte, des passions humaines. Elle installe

174 ROMILLY (de), Jacqueline, Ce que je crois, op. cit., p. 9.

Y5 CITTON, Yves, Lire, interpréter, actualiser, pourquoi les études littéraires?, op. cit., p.155.
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Y7 Ibid.
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donc une prise de conscience éthique du rapport que I’individu entretient avec le
monde qui I’entoure.

Yves Citton évoque a ce propos « le role de catalyseur dans le processus
collectif des frayages possibles » *'® que joue la littérature. Le choix du terme
« frayage » par le critique me semble particuliérement intéressant, dans la mesure ou
il détermine la maniére dont se constitue, grace a la répétition, de plus en plus
aisément la conduction d’un flux nerveux. La lecture littéraire innerve donc la pensée
du lecteur, et les profits qu’il en tire sont d’autant plus évidents qu’il a pris ’habitude
de lire. Le verbe « frayer » évoque aussi I’idée de frottement, d’ouverture difficile
d’un passage, de naissance et donc de renouvellement. Par cette métaphore, Yves
Citton montre alors que la lecture littéraire offre un acces, certes parfois difficile, aux
significations des textes qui vont a leur tour permettre 1’éclosion du lecteur. Elle
I’éclaire, guide sa pensée pour lui permettre de connaitre le monde ou de co-naitre au

monde comme le suggére P. Claudel avec Connaissance de I’Est*®.

2.4.2.2. la littérature pour accéder a la connaissance du monde

La littérature, notamment par la fiction narrative, propose donc le reflet,
’image, la représentation des sociétés et de I’humain. Etendant le champ de sa
réflexion a la vocation de ’enseignement littéraire, William Marx ajoute que la
littérature a bien une double postulation, en ceci qu’elle est considérée
simultanément comme « une expression du réel et comme puissance d’arrachement a
ce méme réel. »™®

Cette question est essentielle quand on cherche a théoriser la notion de
littérature. Ainsi, pour Antoine Compagnon, la question de la dimension cognitive de

la littérature :

c’est la définition humaniste la plus courante de la littérature, comme connaissance spéciale,
différente de la connaissance philosophique ou scientifique. [...]Selon le modé¢le humaniste,
il y a une connaissance du monde et des hommes qui nous vient de ’expérience littéraire
(peut-étre pas seulement de celle-ci, mais principalement de celle-ci), une connaissance que
seule (ou presque seule) I’expérience littéraire nous procure. ™™

1 1pid., p. 215.

180 CLAUDEL, Paul, Connaissance de I’Est, Gallimard, Paris, 1900.

81 MARX, William, Vie du lettré, op. cit., p. 12.

182 COMPAGNON, Antoine, Le démon de la théorie, Editions du Seuil, Points essais, Paris, 1998, P.
37.
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Les théoriciens de la littérature considérent donc que la fiction littéraire crée
un univers qui s’inspire du réel, le questionne, le décrit, le dépasse ou le transcende.
Ainsi, elle offre une fenétre ouverte sur le monde et I’individu qui permet de mieux
les comprendre, les ressentir ou les juger. Quelle que soit la théorie littéraire avancée,
celle de la mimésis aristotélicienne comme celle de 1’illusion référentielle de Barthes,
le réel reste au centre de I’analyse de la création littéraire. Pour Jean-Paul Sartre,
c’est parce que la littérature est langage, parce qu’elle nomme les choses du monde

qu’elle permet de les révéler :

Parler c’est agir : toute chose qu’on nomme n’est déja plus tout a fait la méme, elle a perdu
. . . . P P L -, 183
son innocence. Si vous nommez la conduite d’un individu vous la lui révélez : il se voit.

L’expérience littéraire constitue donc une expérience langagiére qui implique
le lecteur, « I’arrache au monde pour le [lui] rendre autre, revu, éclairé »® Dés lors,
la littérature peut permettre de construire une autre connaissance du monde que la
découverte empirique. Cette expérience d’ordre culturel faciliterait chez le lecteur
une forme d’achévement du sens du monde. Elle peut accomplir cette connaissance

185 ot parce que les héros présentés dans

de I’'univers « parce qu’en elle, il se revisite »
les fictions littéraires

ont notre langage, nos faiblesses, nos forces. Leur univers n'est ni plus beau ni plus édifiant
que le ndtre. Mais eux du moins courent jusqu'au bout de leur destin [.. .8

C’est certainement cette conception-la de la littérature qui a permis a Proust
d’affirmer que « La vraie vie, la vie enfin découverte et éclaircie, la seule vie par
conséquent réellement vécue, c'est la littérature.» **" Cependant, le monde tel qu’il

8 un monde

est présenté dans le texte littéraire reste « une ébauche de monde »*
marqué par une forme d’incomplétude, « pas nécessairement cohérent, mais [...]
““meublé’’, ¢’est-a-dire construit de piéces et de morceaux, chagque nouveau chapitre,

chaque nouveau paragraphe ajoutant quelque chose & cet ameublement »'%

posant
alors un probléme de statut ontologique du monde ainsi inventé. C’est un monde fait

d’images, plus ou moins fideles au réel, car

18 SARTRE, Jean-Paul, Qu ‘est-ce que la littérature ?, Gallimard, idées, Paris, 1948, p. 29.
i:: SALLENAVE, Daniéle, Le don des morts, op. cit., p. 98
Ibid.
186 CAMUS, Albert, L’Homme révolté, Gallimard, Paris, 1951, p. 314.
87 PROUST, Marcel, Le temps retrouvé, 1927, (Editions Garnier Flammarion, Paris, 1986, p. 290
pour I’édition consultée).
188 CITTON, Yves, Lire, interpréter, actualiser, pourquoi les études littéraires ?, op. cit., p. 215.
189 | ECERCLE, Jean-Jacques, SHUSTERMAN, Ronan, L ‘emprise des signes, débat sur I’expérience
littéraire, Editions du Seuil, Poétique, Paris, 2002, p. 15 ;
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si la littérature absorbe du réel, c’est pour le restituer. [...]Ecrire, c¢’est assimiler le réel pour

le métamorphoser, suivant un rapport complexe d’échange, successivement attractif et
. - 190

répulsif.

C’est une des raisons pour lesquelles la lecture de la littérature implique plus
particulierement une dimension cognitive essentielle et impose « une élaboration
herméneutique » qui « complétera et précisera les lignes de ces mondes. »*** Mais
c’est aussi précisément cette diffraction, cette présentation kaléidoscopique et imagée
du monde, que rend possible le travail esthétique du langage, qui confére a la
littérature certaines valeurs que peut décrypter le lecteur en s’appuyant tant sur son
expérience du réel que sur ses connaissances et sa sensibilité. La littérature a
longtemps été définie par sa littérarité — ¢’est-a-dire par sa valeur esthétique. Antoine
Compagnon, montre d’ailleurs, que ce critére linguistique mis en évidence par
Jakobson n’est pas totalement opérant, puisqu’il «n’existe pas d’éléments
linguistiques exclusivement littéraires »' et que c’est plutdt dans une organisation
différente, une densité, une complexité des matériaux linguistiques que peut se

construire ce critere de littérarité.

2.4.2.3. Une expérience esthétique

Aujourd’hui, pourtant on peut se demander avec Luc Lang «a quoi bon
s’égarer dans des dérives et des écarts fictionnels. », alors que 1’homme semble

193 et revenir ainsi au débat

«ancré par glissement laic et sociétal dans la réalité »
entre culture lettrée et efficacité sociologique. C’est précisément parce que le monde
se présente comme un immense poeme a déchiffrer que les « dérives fictionnelles »
exprimées avec une esthétique particuliere, peuvent présenter encore un grand
intérét. En effet, la littérature, et plus particulierement la fiction mais pas
uniquement, se présente donc comme « une projection sur le plan imaginaire de

194

Pactivité réelle de I’homme. » " et tente ainsi de résoudre le conflit du réel et de

I’imaginaire pour permettre a I’homme de mieux accepter et comprendre le réel. Pour

199 MACHEREY, Pierre, A quoi pense la littérature ? Presses Universitaires de France, Paris, 1990, p.
169.

191 CUSSET, Francois, préface & CITTON, Yves, Lire, interpréter, actualiser, pourquoi les études
littéraires ?, op.cit.,p. 15.

192 COMPAGNON, Antoine, Le démon de la théorie, op.cit.,p. 45.

198 | ANG, Luc, Délit de fictions, Gallimard, Paris, 2011, p.21.

1% QUENEAU, Raymond, Une histoire modeéle, cité par MACHEREY, Pierre, A quoi pense la
littérature ?, op. cit., p. 73.
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cela, le texte littéraire doit présenter une certaine opacité, 1’épaisseur glauque

évoquée par Michel Tournier'®

, la densité linguistique pour A. Compagnon, qui
impose alors au lecteur une réflexivité et lui permet d’élaborer les sens possibles des
textes. Ainsi, pour Pierre Macherey, lecteur de Mme de Staél, 1’écrivaine parvient

par la mise en ceuvre d’un « double jeu dans son ceuvre », a célébrer

une culture cosmopolite, transmettant par-dessus les frontieres des valeurs propres aux
sensibilités les plus étrangeres entre elles : ces valeurs se complétent, se mélent, sans se
confondre, et projettent leur vérité a I’extérieur d’elles-mémes, sans renoncer a 1’identité
singuliére qui les constitue, et sans non plus la corrompre.'%

Dés lors on peut se demander quelle est cette sorte d’expérience qu’on
appelle littéraire ? Comment la lecture permet-elle d’apporter une certaine efficience
dans le rapport que le lecteur entretient avec le réel, 1’altérité comme 1’ipséité ?

Pour J.J. Lecercle, I’expérience littéraire permet effectivement d’interroger le

rapport qui est établi entre

construction de I’identité, reconnaissance du méme, et accueil de 1’autre, expérience d’autrui
. . ’ 197
en tant qu’il m’est toujours étranger o

Cela est rendu possible par le fait que la fiction ne présente pas « tant un

198 o est-a-dire, que la fiction permet au

nouveau monde, qu’une nouvelle voix »
lecteur de voir a travers la conscience d’un autre. Ce dévoilement du monde par la
lecture de la littérature est donc per¢u comme un moyen d’édification de I’individu
qui lui permet de s’¢lever, par le langage au-dessus des autres étres vivants.

J’ai montré dans la premiere partie de ce chapitre que, d’aprés Bruno
Bettelheim, le jeune enfant tire des profits affectifs et symboliques de certaines
lectures dans la mesure ou certains textes présentent des scénarios fictionnels qui
font écho a ses interrogations sur le monde. La littérature prise comme reflet du
monde et comme pratique langagiére capable de susciter des émotions esthétiques,
permet donc une forme d’initiation de I’homme. La prise en compte d’une voix,
voire de plusieurs voix extérieures au lecteur, mais qui forment des jeux d’échos
avec son imaginaire, voire un jeu d’échos entre elles du fait de I’intertextualité,
provoque une plongée dans un réel revisité, fantasmé, magnifié ou déformé. Pour

cela, il est nécessaire de pratiquer « des lectures actualisantes »** qui favoriseront,

19 Cf. p. 55.

1% MACHEREY, Pierre, A quoi pense la littérature ?, op. cit., p. 24.

97| ECERCLE, Jean-Jacques, SHUSTERMAN, Ronan, L ‘emprise des signes, débat sur ’expérience

littéraire, op. cit., p. 15.

1% |hid., p. 9.

199 CITTON, Yves, Lire, interpréter, actualiser, pourquoi les études littéraires ?, op. cit., p. 25.
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dans la recherche du sens, une prise de position du lecteur, ne cherchant plus
nécessairement a expliquer « le texte en termes causalistes » mais plutét a « lui
conférer des sens a posteriori »*%.

Car la littérature ne serait rien sans le lecteur. Pour Jean-Paul Sartre, « 1’objet
littéraire n’est qu’une étrange toupie qui n’existe qu’en mouvement »°*, Pour que le
livre, cet oiseau sec, exsangue, se nourrisse, donc existe, il lui faut un lecteur. La
lecture se présente donc comme la « synthese de la perception et de la création : elle
pose a la fois I’essentialit¢ du sujet et celle de 1’objet »?2 En effet, I’objet que
représente le texte littéraire est essentiel, il impose ce qu’il est structurellement et le
lecteur doit exercer un travail de perception pour le saisir. En cela, il a le pouvoir de
renouveler « la sensibilité linguistique des lecteurs par des procédés qui dérangent les

03 et le lecteur est mis

formes habituelles et automatiques de leur perception »?
perpétuellement en situation de chercheur. Mais la littérature permet aussi au lecteur
de se faire créateur de sens, car c’est lui qui dévoile le sens ou les sens du texte, qui
« crée en dévoilant »***. Pour J. Bellemin-Nogl, cette création du lecteur, vampire du

205

texte, par le jeu de ce qu’il nomme « interlecture »= et qui définit le tissage que le

lecteur établit entre ses différentes lectures.

2.4.3.Pour conclure

Dés lors, I’enseignement de la littérature dépasse, voire s’oppose a
I’acquisition de niveaux de littératie, en ce sens que le premier prend en compte la
formation de I’individu, son initiation intellectuelle, sa prise en compte des valeurs :
il mobilise chez lui — outre des processus linguistique et cognitif — des aspects
argumentatif par la nécessaire interprétation des textes, affectif et symbolique dans le
rapport qu’il va construire avec le monde littéraire édifi¢ par I’auteur. Le second,

I’acquisition de niveaux de littératie, s’interroge surtout sur I’insertion sociale que

20 DUFAYS, Jean-Louis, Stéréotype et lecture, Mardaga, Bruxelles, 1994, p. 103.

21 SARTRE, Jean-Paul, Qu’est-ce que la littérature ?, op. cit., p. 52.

292 1pid., p. 55.

203 COMPAGNON, Antoine, Le démon de la théorie, op. cit., p. 43.

24 SARTRE, Jean-Paul, Qu ‘est-ce que la littérature ?, op. cit., p. 56.

25 BELLEMIN-NOEL, Jean, Plaisirs de vampire, Presses Universitaires de France, Paris, 2001.
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permet la lecture et le développement de capacités linguistiques, cognitives et parfois

argumentatives®® indispensables essentiellement au quotidien.

Cette reflexion sur la distinction entre lettré et illettré, initiée par la lecture de
I’ceuvre de Jack Goody sur I’entrée dans 1’écrit, m’a permis de mettre en évidence de
nombreuses disparités dans ce que peut étre la formation d’un lecteur. Si les
littéraires se sont encore peu intéressés aux premiers apprentissages, ils ont posé des
jalons essentiels pour ma réflexion en définissant la littérature dans son rapport au
lecteur. A travers 1’analyse de la notion de lettré, j’ai pu démontrer que sa formation
ne doit pas viser la constitution d’une culture livresque figée, mais doit permettre a
chaque individu, par ’apprentissage de la lecture des textes littéraires, de s’ouvrir au
monde et d’apprendre a mieux se connaitre, de découvrir 1’autre pour mieux revenir
sur soi. En ce sens, la littérature engage le lecteur dans une réflexion et un
positionnement éthiques indispensables a la socialisation de 1’individu.

Par ailleurs, la lecture de la littérature implique une dimension heuristique
que favorise le développement de la pensée personnelle, de I’aptitude a interpréter les
signes qui nous entourent, de la capacité a prendre de la distance sur les évenements.
Dés lors, la formation du lettré, tel que je 1’ai défini ici, par I’apprentissage de la
littérature, contribue a lutter contre I’illettrisme vu comme un facteur d’exclusion

sociale.

Pour conclure, ce chapitre visant a mettre en évidence la place de la littérature
au sein de I’enseignement de la discipline « maitrise de la langue », il est donc
nécessaire maintenant d’analyser les choix institutionnels puis de faire une synthése
des éléments a développer dans la formation de I’apprenti-lecteur, au regard des
points de théorisation développés dans ce chapitre.

3. Former un lecteur : différentes perspectives

208 Comme c’est le cas dans Darticle de Francis GROSSMANN qui défend 1’importance de
I’apprentissage de la compréhension et de I’interprétation.
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3.1. La position institutionnelle aujourd’hui

Comme je viens de le montrer les écrivains, critiques ou enseignants ont
construit des réponses pour légitimer le nécessaire développement d’une culture
lettrée par 1’acceés aux études littéraires. Cependant, cette question concerne-t-elle
déja le cours préparatoire ? Au contraire, ce savoir se constituera-t-il plutét, comme
semble le penser Daniéle Sallenave, dans une vision traditionnellement étapiste qui
passerait en premier lieu par un apprentissage essentiellement linguistique et

métalinguistique : décodage, lexical et syntaxique ?

3.1.1.Le retour du débat autour des méthodes

Actuellement, sur ces questions, le débat politico-médiatique qui influe sur
les programmes et les attentes des parents d’éléves est essentiellement axé autour des
maniéres d’apprendre a lire. Il s’est resserré depuis les années soixante-quinze sur la
maitrise des aptitudes techniques que nécessite la lecture, et sur les finalités sociales

2297 avaient clairement affirmé la

de I’apprentissage. Pourtant, les programmes de 200
nécessité d’un enseignement spécifique de la littérature des 1’école maternelle par
I’édification de corpus centrés en partie sur la résistance et 1’acces a la
compréhension comme a ’interprétation développant ainsi une réflexion sur cette
nouvelle forme d’« alphabétisation » réclamée par Yves Citton’®. Cependant, dans
les programmes, la littérature, par I’absence d’une réflexion sur les themes et les
valeurs a mettre en ceuvre, n’apparaissait pas comme un moyen de développer le
rapport ipseité/altérité, la connaissance du monde, la construction de la pensée. Les
dernieres modifications des programmes scolaires marquent une rupture, qui
s’effectue en deux temps par rapport aux dispositifs préconisés en 2002. Dés 2006,
ils renforcent I’injonction a développer systématiquement une automatisation du
décodage ; en 2008, ils amoindrissent amplement la place du littéraire tout en

maintenant 1’idée qu’il faut développer le plaisir de lire. La circulaire du 3 janvier

2006 comme ’arrété ministériel du 24 mars 2006, sans abolir le texte de 2002,

207Cf. ce chapitre, partie 1.2. « Place de la littérature dans les programmes de 2002 », p.
208 Cf. ce chapitre, partie 2.4.1. 4, « A quoi bon lire et enseigner la littérature ? », p.
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I’infléchissent, une premicre fois, en réaffirmant 1’importance de 1’apprentissage

systématique des correspondances graphophonologiques®®. Ils le font en ces termes :

L’automatisation de la reconnaissance des mots nécessite des exercices systématiques de
liaison entre les lettres et les sons et ne saurait résulter d’une mise en mémoire de la
photographie de la forme des mots qui caractérise les approches globales de la lecture :
j’attends donc des maitres qu’ils écartent résolument ces méthodes qui saturent la mémoire
des éléves sans leur donner les moyens d’accéder de fagon autonome 2 la lecture.??

Pour Gilles de Robien, alors ministre de I’Education Nationale qui s’appuie
sur les travaux d’un chercheur isolé S. Dehaene, I’apprentissage des relations
graphophonologiques est indispensable. 1l considere que cette maitrise passe plus par
la voie indirecte évoquée par 1’expression « liaison entre les lettres et les sons » et
semble rejeter la construction de la voie directe de lecture (« mise en mémoire de la
photographie de la forme des mots »). La dimension scientifique du texte est, elle
aussi, considérablement amoindrie dans la mesure ou il ne s’appuie pas sur les
expressions « code alphabétique » et « code orthographique » qui, pourtant, induisent
une maitrise du domaine de recherche concerné. C’est donc une volonté de
vulgarisation qui s’exprime ici, vulgarisation qui se contente d’une cohérence
scientifique trés discutable. En effet, I’expression « la photographie de la forme des
mots » peut étre assimilée a 1’apprentissage du « code orthographique », alors que
ces notions ne relevent pas des mémes compétences comme je le montrerai ci-apres.
Cela permet d’opposer, avec une forte inexactitude scientifique, deux entrées
solidement dogmatisées et de renouer avec la polémique séculaire du choix des
méthodes que les apports de J. Foucambert et E. Charmeux avaient éloignée au profit
d’une question plus essentielle : I’apprentissage de la compréhension.

Le texte officiel comme le discours médiatique qui I’accompagne, stigmatise
la méthode globale, le ministre rejetant explicitement la méthode idéo-visuelle. Le
texte assimile, en effet, I’apprentissage des « correspondances
graphophonologiques » (donc la maitrise de la voie indirecte) aux méthodes
syllabiques et la photographie des formes des mots (ou voie directe ?) aux méthodes
globales. Le ministre signant ce texte, exclut d’ailleurs, a grand renfort médiatique,
les méthodes qualifiées de globales, ravivant la vieille querelle méthodes globales /
méthodes syllabiques, au mépris de la réalit¢ des usages qui attestent d’une

utilisation presqu’exclusive de méthodes mixtes. Il reste sourd a la tres forte

29 pourtant déja trés présents dans le texte de 2002 dans les parties intitulées : apprendre & identifier
les mots par la voie indirecte / apprendre a identifier les mots par la voie directe.
2% Ministére de 1’éducation nationale, Apprendre a lire,
http://media.education.gouv.fr/file/53/4/3534.pdf, p. 5consulté le 14/11/2011.
Université Joseph Fourier / Université Pierre Mendés France /
Université Stendhal / Université de Savoie / Grenoble INP
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protestation des chercheurs?!!

et des formateurs qui montrent que cette question est
accessoire, voire que cette conception étriquée de I’apprentissage de la lecture est
néfaste pour les éléves, y compris si I’on veut régler le « probléme » de I’illettrisme.
Les chercheurs rejettent notamment 1’importance accrue, concédée aux dimensions
métalinguistiques de I’apprentissage, qui semblent étre désormais envisagées comme

une finalité du cours préparatoire et non comme un maillon indispensable mais non

suffisant de I’enseignement de la lecture.

Les programmes reviennent donc a une conception étapiste de la lecture en
rappelant que I’enfant « devra passer rapidement d’une lecture mot par mot a la

lecture de phrases et de textes »**2

Il s’agirait donc, au cours préparatoire, d’acquérir
des techniques et des savoirs pour maitriser la langue écrite, puis on pourrait ensuite
présenter aux éleves des textes de plus en plus complexes. Cela rappelle fortement le
systeme décrit par Luc Maisonneuve et qui avait encore cours a la fin des années

soixante®™®

et la position de D. Sallenave mentionnée précédemment. Certes, le texte
de 2006 n’invalide pas celui de 2002, cependant, il 1’infléchit pour le cours
préparatoire, en donnant un signal fort: apprendre a lire, c’est avant toute chose

apprendre a déchiffrer.

3.1.2.Une réforme importante des programmes de 2002

Les instructions publiées en 2008 témoignent, quant a elles, d’un second
recul, tres net cette fois, au sujet de la place de la littérature a 1’école et révélent de
nombreux paradoxes. Ainsi, les quelques lignes qui visent a expliciter la maniere
dont on enseigne la lecture sont centrées essentiellement sur 1’acces au décodage —
sans pour autant préciser la maniére dont I’acte lexique Se construit réellement. Le
terme essentiel de compréhension est remplacé par 1I’expression « apprendre a tirer la
signification » des mots. Le texte officiel réinstaure explicitement 1’idée que la
progressivité est une clé dans I’apprentissage de la compréhension. Il incite a

développer la capacité d’identification des mots pour en « extraire la signification »

211 Notamment Roland GOIGOUX, Sylvie CEBE, André OUZOULIAS, Jean-Emile GOMBERT,
(etc.).

2 |pid., p. 5

23 Cf. p. 25.
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afin d’accéder progressivement a la notion de phrase puis de texte. Non seulement la
dimension interprétative est totalement absente en cycle 2, mais surtout I’emploi de
I’article défini « la » dans I’expression « la signification », laisse supposer qu’il n’y a
qu’un seul sens possible au texte, et qu’apprendre a comprendre un texte « revient »
a comprendre la somme des mots qui le composent. Une telle position apparait donc
en totale contradiction avec les théories de la littérature développées précédemment
qui la définissent, du c6té du lecteur, par la pluralité de significations qu’elle génere.
Ce choix linguistique semble donc remettre en question la notion méme de littérature
et d’approche culturelle de la lecture au profit de dimensions cognitives,
linguistiques et métalinguistiques tres limitées de I’apprentissage.

Cependant, le corpus spécifiant les ouvrages a lire comprend la mention de
« textes du patrimoine et [d’]ceuvres destinées aux jeunes enfants, dont la poésie ».
Ces expressions évoquent bien des écrits littéraires exigeant un lecteur actif et
engageant une pluralité de sens. Mais on peut lire « paresseusement » des textes
exigeants si on impose un sens unique. Le texte officiel détermine, de ce fait, une
forme de «culture lettrée » qui parait effectivement indispensable a la formation
d’un individu capable de se positionner dans le monde. La dimension paradoxale du
texte s’accroit encore & la lecture de 1’énoncé régissant le socle commun®* dont le
cinquieme pilier est le développement de « la culture humaniste ». En effet, cette
culture s’appuie — historiquement - sur les arts et notamment la littérature pour
construire la pensée et non sur une approche mécaniste de la lecture qui serait
pourvue d’un sens unique.

Ce choix-la semble encore plus clairement situé du co6té de la formation du
lettré — tel que je 1’ai présenté - plutot que d’un usage social de la lecture. Cependant,
on observe que I’ensemble de ces textes mettent plutdt en évidence une approche des
arts construite sur la passivité des apprenants, a qui ’on transmettrait un discours
unique, et qu’ils n’auraient qu’a mémoriser.

En outre, on ne décéle aucune réflexion qui pourrait unifier ces entrées — mais
le sont-elles dans 1’esprit du législateur, ou ne s’agit-il pas tout simplement d’effets

d’annonce ? A minima peut-on relever un certain nombre de remarques eparses,

214 « Le socle commun de connaissances et de compétences » est un décret ministériel publié au

journal officiel le 11 juillet 2006. I1 s’appuie sur ’idée que « la scolarité obligatoire doit au moins

garantir a chaque éléve les moyens nécessaires a 1’acquisition d’un socle commun constitué¢ d’un

ensemble de connaissances et de compétences qu’il est indispensable de maitriser pour accomplir avec

succes sa scolarité, poursuivre sa formation, construire son avenir personnel et professionnel et réussir

sa vie en société », in Le socle commun de connaissances et de compétences, SCEREN, Paris, 2006.
Université Joseph Fourier / Université Pierre Mendés France /
Université Stendhal / Université de Savoie / Grenoble INP
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lesquelles ne favorisent pourtant jamais un essai de définition du champ de
« I’humanisme », voire d’un accés a une culture lettrée. Les listes d’ceuvres

conseillées en 2007%*°

, toujours en vigueur malgré les changements de programmes,
étiquettent sous la rubrique « textes patrimoniaux » des contes, mythes, ou fables
créant une rupture avec les ceuvres contemporaines pour la jeunesse, parfois déja

reconnues par les concepteurs des listes comme des classiques®'®

. Quand, comment
développe-t-on chez 1’éléve cette capacité a prendre en compte la voix de 1’autre

dans la lecture ?

3.1.3.Un document d’accompagnement surprenant

La lecture du document d’accompagnement Lire au CP, publié en 2010,
m’ameéne a nuancer quelque peu mon propos puisque ce document affirme que
I’enseignement littéraire nécessite, quand il s’adresse a des apprentis lecteurs, des
phases de découverte des ceuvres par 1’oral. Ce texte destiné aux enseignants propose
des pistes didactiques intéressantes, car c’est précisément par ce lien entre pratiques
langagiere et linguistique que se construit la lecture de la littérature au début du cycle
2 comme je le montrerai dans le chapitre 2. L’unique fiche méthodologique
consacrée a la lecture des textes littéraires reprend, sans présenter de logique
didactique étayée par des arguments scientifiques, différents points comme :

- Pimportance de la lecture magistrale pour entrer dans I’écrit,

- Pimportance du rapport intime que 1’individu peut établir avec une ceuvre,

- Pimportance de son jugement personnel exprimé dans un carnet personnel
de lecteur®!’,

Les programmes incitent donc les enseignants a développer des formes de
lectures personnelles, donc nécessairement actualisantes, des textes pour permettre a
I’¢éléve de développer sa subjectivité dans la lecture. Comment se construisent ces
lectures ? Ne passent-elles pas par le développement d’une « compétence

herméneutique » telle que la présente Yves Citton ?

2151 est surprenant de constater que la premiére liste d’ceuvres conseillées pour le cycle 2 n’est
apparue qu’en 2007.

216 Cest le cas par exemple des ceuvres comme celles de Maurice SENDAK, notamment Max et les
Maximonstres, de Claude PONTI, de Grégoire SOLOTAREFF, etc.

27 Carnet déja préconisé dans les programmes de 2002.
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Une contradiction importante émaille fortement les choix effectués en 2008,
dans la mesure ou ces programmes, tres mediatisés et destinés autant aux parents
qu’aux enseignants reviennent vers une conception étapiste de 1’apprentissage de la
lecture, telle qu’elle était pronée jusque dans les années soixante. Cependant, le
document d’accompagnement envisage succinctement une approche de la littérature
pour favoriser une construction identitaire et I’émergence d’une expression intime,
voire instaurer 1’¢léve comme sujet dans la lecture par I’'utilisation du carnet
personnel. Cette idée reste allusive et n’est absolument pas explicitée au risque de
passer inapergue auprés d’enseignants qui ne sont pas au fait des recherches récentes
en didactique de la littérature que j’évoquerai dans le prochain chapitre. Le

technicisme par étape prime la construction littéraire.

3.1.4.Pour conclure

Pour conclure cette analyse, il faut noter que ces programmes témoignent, a
I’instar de la réflexion sur I’illettrisme, d’une incapacité a exprimer des objectifs
clairs pour la formation du lecteur. En effet, ils s’appuient d’une part, sur une
conception tres restrictive de la lecture : apprendre a lire des mots, puis des phrases
pour comprendre finalement des textes présentant une unicité de sens. Il s’agit donc
de faciliter I’accés a une lecture fonctionnelle, « permettant de traiter de
I’information » telle qu’elle est envisagée par ’OCDE. Cette premiére affirmation
semble vouloir favoriser la relation de ’homme a la société et a la vie économique
s’inscrivant dans I’idée goodienne que les transactions passent par 1’écrit dans les
sociétés lettrées. Cependant, la question de I’accés a la compréhension et a
I’interprétation reste obscure et peu développée.

D’autre part, ils rappellent

- par le choix des corpus : I’importance de la culture lettrée,

- par quelques injonctions didactiques : I’importance du développement d’un
rapport intime a la lecture.

IIs oscillent donc, a priori, sans véritable argumentation scientifique, entre
différentes postures relevant des diverses acceptions de la littératie mais aussi des
recherches en didactique de la littérature comme je le montrerai dans le chapitre 2.

Par ailleurs, la forte médiatisation voulue de cette réforme des programmes

témoigne surtout d’'une volonté de mettre en ceuvre essentiellement la dimension

Université Joseph Fourier / Université Pierre Mendés France /
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technique de 1’apprentissage. En effet, I’état fait surtout appel a des techniciens de

® médecins spécialistes de la

I’apprentissage et de la rééducation : neurologues®
dyslexie?’®, chercheurs dans le domaine de la psychologie cognitive?®®, pour
concevoir une méthode d’apprentissage centrée sur un entrainement systématique au
décodage.

Les changements de programmes engagent nettement une réflexion sur la
finalité de cet enseignement : s’agit-il de former un lecteur capable de lire un texte et
d’en dégager un sens unique ? De ce fait, s’agit-il plutét de permettre a 1’éleéve
d’entrer dans une premiere étape, technique, qui lui permettra ensuite, par
franchissement de paliers successifs de suivre les enseignements dispensés au
college ?

L’analyse que j’ai conduite autour de la notion de lettré et de culture
lettrée montre que la lecture de la littérature vise d’autres finalités et requiert d’autres
exigences. En effet, a mon sens, la formation du lecteur doit d’emblée s’installer
dans une dimension plus large qui prend en compte toutes les dimensions inhérentes
a cette activité. Ainsi, la place de la littérature au CP ne saurait se satisfaire de
I’aspect encyclopédique dans laquelle la confine le texte officiel de 2008 et doit
s’installer au centre des dispositifs d’enseignement-apprentissage de la lecture. Des
lors, il faut se demander comment peut s’articuler cet enseignement aux autres

aspects de I’apprentissage de 1’acte lexique.

3.2. former un lecteur

Pour répondre a ces questions, il faut tout d’abord analyser les différentes
composantes de 1’apprentissage en observant les apports conjoints des sciences de
I’éducation, de la psychologie cognitive, de la linguistique. Cela permettra de dresser
un état lieu des connaissances scientifiques sur la question avant de montrer dans le
chapitre 2 comment la didactique de la littérature peut s’installer dans ce contexte.

Pour plus de lisibilité, je choisis d’étudier séparément les différentes composantes de

218 Comme le Pr. Stanislas Dehaene.
219 comme le Dr. Michel Zorman.

220 Comme Liliane Sprenger-Charolles.
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I’apprentissage, méme si, dans la réalité des acquisitions, elles forment un tout

cohérent.

3.2.1. Apprendre a décoder

Certains chercheurs en psychologie cognitive estiment que la seule
compétence spécifique a la lecture concerne 1’identification des mots, autrement dit
le décodage, puisque toutes les autres sont communes avec d’autres traitements
langagiers (notamment 1’oral). C’est la raison pour laquelle, les recherches menées
par une partie des cognitivistes dans le domaine de 1’apprentissage de la lecture se
sont centrées essentiellement sur les processus qui « interviennent aux différents
niveaux d’habileté, dans la reconnaissance des mots écrits. »*** Ces chercheurs
définissent donc la lecture comme un « acte lexique », ou capacité a identifier les
mots écrits et affirment qu’il est indispensable d’automatiser cette compétence. Il est
donc nécessaire de développer succinctement cette notion, pour observer ensuite
comment se construit la compréhension et analyser dans un troisieme temps les

autres composantes de 1’apprentissage que je voudrais mettre en place.

3.2.1.1. Identifier les mots

Un consensus entre les chercheurs permet d’affirmer que le bon lecteur est

nécessairement un bon décodeur®??

. I faut donc apprendre a I’enfant a identifier
rapidement et sans erreurs les mots qui composent le message écrit. Les 1.0.de 2002
affirmaient déja que

le lecteur doit relier une information visuelle (le mot écrit) & un savoir déja acquis du fait de
I’apprentissage de la parole : I’image acoustique de ce mot (la représentation des phonémes
qui le constituent) & sa (ou ses) signification(s). >

C’est un des enjeux majeurs de 1’apprentissage. Le premier acte permettant la
lecture réside donc dans la capacité a décoder et traiter les signes linguistiques qui
fondent I’énoncé. Pour comprendre le fonctionnement cognitif mis en jeu dans le

décodage, les chercheurs ont observé les procédures utilisées par le lecteur expert.

221 MORAIS José, « Les processus d’acquisition en lecture », article cité, p. 16.

222 pas uniquement, c’est aussi un bon explorateur de sens comme le montre G. CHAUVEAU dans

Comment ’enfant devient lecteur ?, mais je 1’évoquerai ultérieurement.

22 M.E.N. Qu’apprend-on d I’école élémentaire ? éditions CNDP et XO Paris 2002, p. 74-75.
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On sait, globalement, que celui-ci utilise deux modalités sensorielles - auditive et

visuelle - pour comprendre un mot qu’il a déja mémorisé?*.

a) La procédure d’adressage

La reconnaissance visuelle lui permet d’activer une représentation
orthographique du mot et de mobiliser plus rapidement le sens. Si I’on reconnait un
mot orthographiquement, la reconnaissance phonologique est sous-jacente dans la
mesure ou pour utiliser cette procédure, le lecteur puise dans sa mémoire. Cette
premiere voie permettant I’identification du mot est appelée voie directe. Elle met en
ceuvre une procédure immédiate qui passe par la reconnaissance orthographique du
mot, procédure dite « d’adressage ». José Morais?® décrit assez précisément les
mécanismes utilisés dans ce contexte. Il montre que, souvent, le processus développé
dans cette procédure fait intervenir une structure hautement complexe. Intermediaire
entre le niveau de la lettre et celui du mot, la procédure d’adressage met en jeu
simultanément des représentations orthographiques et phonologiques. C’est enfin le
mode d’identification le plus utilisé par le lecteur habile qui a mémorisé¢ de
nombreuses représentations. Cette procedure est fortement mobilisée dans les
méthodes dites « globales », qui imposent la constitution d’un capital orthographique
important.

b) la procédure d’assemblage phonologique

Dans le second cas, le lecteur doit analyser les composants phonologiques du
terme avant de I’identifier. Il passe donc par une oralisation (ou une pseudo-
oralisation appelée subvocalisation) de [’ensemble des correspondances
graphophonologiques avant de definir «le sens» du mot et d’éventuellement
mémoriser son image orthographique. Ce processus de déchiffrement, appelée « voie
indirecte » ou « procédure d’assemblage phonologique », est plus hésitant car il
passe par I’analyse systématique de la lettre, de son environnement graphique pour
identifier le graphéme qu’elle représente, et construire peu a peu la syllabe, puis le
mot. Beaucoup plus lent, chez le lecteur, il est surtout mobilisé expert quand celui-ci
se trouve confronté a un lexique difficile (spécialisé ou peu familier) et qu’il ne peut

utiliser la procédure d’adressage.

224 GOMBERT Jean Emile, COLE Pascale, VALDOIS Sylviane, GOIGOUX Roland, MOUSTY
Philippe, FAYOL Michel, Enseigner la lecture au cycle 2, éditions Nathan, Paris 2000, p. 22.
22> MORAIS José, « Les processus d’acquisition en lecture », article cité, p. 17.
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c) deux procédures complémentaires

Comme le rappellent les programmes de 2002, les deux procédures doivent
étre travaillées durant I’apprentissage puisqu’elles sont toutes deux mises en ceuvre
par le lecteur expert. Aujourd’hui, I’immense majorité des chercheurs reconnait que
certains principes developpes par les méthodes idéo-visuelles des années 1970, qui
s’appuyaient exclusivement sur la procédure d’adressage et ne proposaient donc pas
d’enseignement explicite du code alphabétique donc de la combinatoire, sont a
proscrire. Elles ne sont d’ailleurs que trés rarement mises en ceuvre et, sur ce plan,
I’interdiction posée en 2006 par le ministre de I’Education Nationale n’a pas suscité
de protestations. Pour autant, la recherche ne confirme pas I’idée selon laquelle
I’acquisition du principe alphabétique par une méthode synthétique fondée sur le seul
déchiffrement, serait la seule valide. En effet, il ne faudrait pas non plus penser que
les méthodes dites globales, qui ne sont pas idéo-visuelles, ne font pas de place a
I’acquisition du principe alphabétique. On rappellera que dans cette approche, ce
dernier est travaillé non plus par une démarche de synthese (comme dans les
méthodes dites « syllabiques ») mais par 1’analyse des matériaux qui composent les
mots. Franck Ramus, dont les travaux ont été abondamment cités par G. de Robien
en 2006, a rappelé dans diverses communications®® qu’il ne fallait pas confondre
acquisition du principe alphabétique et méthode d’apprentissage. Dans la lettre

ouverte publiée par le Monde de I’Education en mars 20062’

, qu’il cosigne avec une
vingtaine de chercheurs, il rappelle que les termes « globale » et « syllabique » ne
sont pas utilisés par les chercheurs car ils ne font pas partie du vocabulaire
scientifique du fait de leur ambiguité. Un large consensus s’installe pour reconnaitre
que les procédures d’adressage (qui s’appuie sur le développement de la voie directe
d’identification des mots) et d’assemblage phonologique sont indispensables, sans
pour autant trancher sur une prédominance donnée a la voie indirecte. Reste

maintenant a observer comment les deux procédures s’acquierent.

3.2.2. Acquérir la procédure d’assemblage phonologique

226 RAMUS, Franck (et al.) « Un point de vue scientifique sur I'enseignement de la lecture », in Le
Monde de I'Education, Mars 2006 ; ou encore « La psychologie de I’apprentissage de la lecture »
communication au College de France dans le cadre d’un séminaire sur la lecture, le 02 octobre 2006.
22T RAMUS, Franck, (et al.) « Un point de vue scientifique sur I'enseignement de la lecture », article
Cité.
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3.2.2.1. La prise de conscience des unités qui composent 1’oral et
I’écrit

Selon J.E. Gombert, 1’acquisition de la procédure d’assemblage phonologique
passe par le développement des capacités d’analyse conduisant au décodage. Pour

cela,

il lui faut prendre conscience que le mot, a I’oral comme a ’écrit, est constitué d’unités et
qu’a chaque unité orthographique correspond une unité phonologique. %

C’est, ajoute J.E. Gombert a I’instar de cognitivistes comme José Morais ou
Franck Ramus, 1’enjeu majeur de cette composante de 1’apprentissage de la lecture.
Globalement, les chercheurs s’accordent dans la définition des prérequis techniques
indispensables. Pour comprendre et acquérir le principe qui gouverne le code
alphabétique, I’enfant doit :

- connaitre et reconnaitre les lettres : leur nom, leurs tracés dans les graphies
en usage a 1I’école (scripte et cursive, majuscule et minuscule) ;

- connaitre la forme phonologique du mot, c’est-a-dire en identifier les
syllabes puis les phonemes. Cela suppose que sa conscience phonologique soit
affGtée par des activités préalables ;

- comprendre que le nom de la lettre ne détermine pas nécessairement sa
valeur sonore. Il apprend ainsi a distinguer la lettre du grapheme. En outre, il doit
découvrir qu'une méme lettre peut entrer dans la combinaison de différents
grapheémes, donc construire différents phonemes et que cette combinaison n’est pas
aléatoire mais régie par un code.

José Morais a montré, suite aux travaux qu’il a conduits avec le Laboratoire

de Psychologie expérimentale de I’Université libre de Bruxelles, que :

les adultes illettrés n’ont pas conscience de la possibilité de décrire la parole comme étant
une séquence de phonemes, et ce méme si par ailleurs ils font preuve d’une grande sensibilité
a I’expression sonore de la parole.??®

Il conclut cette étude en affirmant que c’est I’exigence d’apprentissage du

code alphabétique qui fait émerger la conscience phonémique. Le phonéme n’étant

228 GOMBERT Jean Emile, COLE Pascale, VALDOIS Sylviane, GOIGOUX Roland, MOUSTY
Philippe, FAYOL Michel, Enseigner la lecture au cycle 2, op. cit., p. 26.
229 MORAIS José, « Les processus d’acquisition en lecture », op. cit., p. 18.

118



Chapitre 1 : Lecture et littérature

pas un son mais une «entité abstraite, catégorielle », I’enfant avant qu’on lui
enseigne le code alphabétique n’est pas conscient de son existence, alors qu’il peut
assez vite exercer des manipulations sur la syllabe. Roland Goigoux et Sylvie
Ceébe®® confirment cette constatation et proposent d’ailleurs des outils pour
développer progressivement la conscience phonémique et I1’habilet¢ dans la
manipulation des phonémes (identification notamment). Ces outils débutent par des
manipulations au niveau de la syllabe. Enfin, de nombreux travaux indiquent qu’il
faut simultanément entrainer la segmentation explicite de la parole en phonemes et
établir les correspondances graphophonologiques pour permettre le développement
d’habiletés dans ce domaine. S. Dehaenne®®’, prolongeant les travaux de S.T. Orton,
explique que le lecteur expert « entend » de facon intériorisée la forme sonore quelle
que soit la voie de décodage utilisée. Il active les cellules neurologiques de la parole
durant la lecture, y compris quand elle est silencieuse. L’activité de lecture est donc

bien une activité langagiére corrélée fortement & la maitrise du langage oral.

3.2.2.2. Une interaction avec 1’apprentissage de I’écriture

Par ailleurs, les recherches, conduites par des linguistes dans le domaine de

32

o oy .2 , . .
P’écriture et notamment les travaux d’Emilia Ferreiro sur 1’écriture dite

«inventée », repris, entre autres, par Jacques Fijalkow®®, Jean-Marie Besse?** ou
Jean-Pierre Jaffré”®, permettent d’affirmer que la pratique de I’écriture influe, elle
aussi, sur la prise de conscience du principe alphabétique, a condition de travailler les
procédures mises en ceuvre par les apprenants. Les premiers « écrits » (au sens large
du terme) des enfants permettent d’observer le niveau de maitrise des codes qui
régissent la langue écrite. Les éléves passent par différents stades procéduraux que

I’on peut observer assez aisément dans leurs productions :

% GOIGOUX Roland, CEBE Sylvie, PAOUR Roland, Phono, Grande section et début de CP :
développer les compétences phonologiques, Hatier, Paris, 2004.
1 DEHAENNE, Stanislas, Les neurones de la lecture, éditions Odile Jacob, Paris, 2007.
22 FERREIRO Emilia, GOMES-PALACIO Margarita, Lire, écrire & I'école, comment s'y apprennent-
ils? analyse des perturbations dans les processus d'apprentissage de la lecture et de I'écriture , CRDP
de Lyon 1988 et L’écriture avant la lettre, Hachette, Paris, 2000.
23 FIJALKOW Jacques, Entrer dans [’écrit, Magnard, Paris, 1993.
234 BESSE Jean-Marie, Regarde comme j'écris : écrits d'éléves, regards d'enseignants, Magnard,
Paris, 2000.
2% )JAFFRE Jean-Pierre, « Ce que nous apprennent les écritures inventées » in Apprendre a lire des
textes d’enfants De Boeck Duculot, Bruxelles, Paris, 2000.
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- un stade mimographique dans lequel I’enfant entre progressivement. Il
sépare dessin / écriture, puis accéde a 1’horizontalité et assimile le sens conventionnel
de I’écriture, enfin il commence a dessiner de pseudo-lettres ;

- un stade sémiographique avec la prise en compte de I’existence d’une
relation entre forme écrite et unité de sens mais qui reste non conventionnelle ;

- un stade d’entrée dans la phonétisation. Celui-ci débute avec la
manifestation d’habiletés phoniques mises en correspondances avec 1’écrit, puis
s’organise autour de la prise en compte du principe phonographique (sans maitrise
nette). Une évolution s’installe avec la découverte progressive d’une correspondance
entre oral et écrit et I’emploi de la valeur sonore conventionnelle des lettres. L’enfant
utilise la bonne lettre a I’initiale, puis extrait ses premiers phonémes avant d’écrire
(tout en affirmant ne pas savoir les écrire), code les seules valeurs sonores identifiées
sans se soucier de 1’ordre, code enfin une unité phonétique, une unité syllabique (une
lettre pour un phonéme / une lettre pour la syllabe suivante par exemple) ;

- un stade de compréhension des mécanismes du principe alphabétique, et de
systématisation des acquisitions, s’installe ensuite. L’enfant comprend que tous les
phonémes sont a transcrire, que 1’ordre de successions des phonogrammes est le
méme que celui des graphemes, que les sons élémentaires (phonémes) se combinent
en sons plus complexes, et que la relation entre les phonemes et graphémes n’est pas
réguliére.

Ces observations attestent que la pratique précoce de I’écriture, comme le

\

travail d’encodage, favorise 1’acquisition du principe alphabétique a condition,

236

comme le dit la linguiste, Mireille Brigaudiot®™, qu’il y ait une verbalisation des

procédures et que I’activité soit bien présentée comme un probléme a résoudre.
3.2.2.3. Une compréhension de la nécessité de cet apprentissage

D’autres chercheurs, comme Gérard Chauveau par exemple, ajoutent qu’il est
fondamental de rendre compréhensible pour I’apprenant la nécessité de cet
apprentissage. Les ¢éleves doivent percevoir clairement ce qu’ils sont en train
d’apprendre, pourquoi et comment, afin d’installer une représentation cohérente des
taches et fonctions de la lecture et de D’écriture. C’est a cette condition qu’ils

acceédent aisément a 1’autonomie dans la maitrise du savoir lire/écrire. Il faut

26 BRIGAUDIOT Mireille, Premiéres maitrises de I’écrit CP, CEl et secteur spécialisé, Hachette,
Paris, 2004.
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notamment que 1’enfant prenne conscience que ces activités n’ont aucun sens si elles
ne débouchent pas sur la compréhension du mot Iu. Si I’enfant exerce uniquement un
traitement graphophonique du mot écrit (ou du pseudo-mot), il déchiffre mais ne lit
pas. Gérard Chauveau qualifie I’activité a mener de « déchiffrage intelligent » parce
que «l’enfant met le traitement graphophonique du mot au service de la

compréhension du mot »%*’

. Dans cette activité de base de 1’apprentissage, il s’inscrit
déja dans une perspective semiotique.

La linguiste, Mireille Brigaudiot, quant a elle, ne propose pas de construire un
apprentissage systématique des correspondances graphophonologiques, comme le
font la majorité des manuels scolaires, mais indique des postures d’enseignement
centrées sur une pratique linguistique qui favorisent la construction d’une
représentation claire des codes de 1’écrit. Elle montre notamment que si on fait la
liste des graphémes rencontrés durant la lecture des quinze énoncés (phrases-
cadeaux) qu’elle propose®®, on retrouve la majorité des graphémes de la langue. Elle
en déduit donc, qu’il n’est pas utile de construire une progression phonologique,
mais que ’apprentissage s’installera par des procédures métacognitives provoquées
par I’attitude de I’enseignant. Elle prone ainsi la construction de véritables stratégies
d’analyse de D’activité de lecture pour éclairer, pour I’enfant, 1’acquisition de son
propre savoir. Sa position n’a pas été relayée par d’autres chercheurs. Elle s’oppose a
celle de R. Goigoux et S. Cebe qui ont montré la nécessité de développer la
conscience phonologique. Une telle proposition nécessite que les enseignants soient
capables d’engager une analyse fine des compétences des €léves, et imposent une
pratique trés personnelle sans 1’appui d’un manuel. Elle pose donc une difficulté

quand il s’agit d’assurer la continuité des apprentissages.
3.2.2.4. Pour conclure

Au terme de cette analyse, je peux donc affirmer que l’acquisition des
correspondances  graphophonologiques s’appuie sur des savoirs acquis
antérieurement a I’apprentissage de la lecture :

- début d’habileté dans le maniement des sons de la langue associ¢ au

développement de la conscience phonologique ;

21 CHAUVEAU, Gérard, Comment [’enfant devient lecteur, op. cit., p. 113.

38 |bid., p. 148-149.
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- connaissance des matériaux qui composent 1’écrit (les lettres notamment) et
aptitude a les nommer et les tracer ;

- compréhension du lien qui unit la chaine orale et la chaine écrite.

Par ailleurs, pour conduire véritablement a la lecture, les éléves doivent
prendre conscience du sens de cet apprentissage, comprendre que s’ils décomposent
les unités minimales des mots c’est pour parvenir a les identifier et a les réinstaller
dans un ensemble. Pour Gérard Chauveau, cette activité doit donc étre intégrée aux
autres composantes de la lecture. Pour M. Brigaudiot, elle doit se construire dans le

rapport a I’écriture et non dans une programmation établie.

3.2.3. Acquérir la procédure d’adressage

Le développement de la voie indirecte n’est pas la seule procédure a installer.
En effet, I’acquisition de la voie directe est importante dans la maitrise de la lecture,
car elle permet un décodage beaucoup plus rapide qui mobilise moins de capacité
mentale. Les programmes de 2002 recommandaient qu’a la fin du cours préparatoire,
les éleves utilisent de maniére privilégiée la reconnaissance orthographique des mots
dans la mesure ou elle est la voie de lecture privilégiée du lecteur expert. En effet,

c’est elle qui

permet une identification quasi instantanée des mots et facilite donc la compréhension en
soulageant la mémoire d'une part, en permettant une prise d'information plus sdre et plus
compléte de l'autre®*

Les recherches sur la mani¢re dont la procédure d’adressage s’acquiert sont
moins avancées que celles menées sur la procédure d’assemblage phonologique.
C’est peut-Etre pour cette raison que I’on a longtemps assimilé la mise en ceuvre de la

voie directe & ’analyse visuelle du mot®*°

. Aujourd’hui, les recherches montrent que
cette procédure ne s’appuie pas sur ’observation de sa silhouette, mais sur la
reconnaissance de la succession des lettres qui le composent. Roland Goigoux et
Sylvie Cebe évoquent I’identification du prénom en maternelle, qui préexiste a
I’acquisition du principe alphabétique. Ils ajoutent que cette procédure ne doit pas

étre qualifiée de globale méme si elle concerne des mots entiers, car elle repose sur

2% BOEN hors série n°1 du 14 février 2002, chapitre consacré au cycle des apprentissages
fondamentaux, introduction générale : http://www.education.gouv.fr/bo/2002/hs1/default.htm consulté
le 20/04/2011.

0 I e texte officiel de 2006 revient d’ailleurs sur cette idée en évoquant « la photographie des mots ».
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une décomposition et une mémorisation lettre a lettre de 1’écrit. José Morais®*, lui,
pense que 1’enfant utilise, au moins au départ, sa connaissance des correspondances
graphophonologiques pour dechiffrer, puis comprend que ce processus est lent et ne
fonctionne pas toujours (parce qu’il n’en maitrise pas toutes les composantes). 1l
construit alors d’autres stratégies. Cependant, les analyses des écritures inventées (ou
provisoires) montrent aussi que le capital-mot installé dans les tout premiers
apprentissages (le prénom notamment) facilite la construction du principe
alphabétique parce que I’enfant s’appuie sur des matériaux connus et maitrisés.
L’idée qu’une lecture logographique dans laquelle le lecteur traiterait le mot comme

242 (co-auteures d’une

une image, développée par Isabelle Le Guay et Nadine Robert
méthode d’apprentissage de la lecture) est donc remise en question. Aujourd’hui, il
semble que méme pour les mots grammaticaux invariables, on dépasse largement
I’observation de la silhouette du mot. Pour Sylviane Valdois, les deux procédures
d’identification des mots sont complémentaires et doivent étre mises en place
simultanément afin que les apprenants puissent traiter durablement par la voie

directe, le lexique acquis. Elle ajoute que

dans la mesure ou certains enfants rencontrent des difficultés spécifiques dans I’une ou
l’autre procédure, seul un apprentissage équilibré proposant autant de situations
d’apprentissage lexical qu’analytique permettra au plus grand nombre de progresser en
lecture. **

Enfin, comme pour [Dapprentissage de la procédure d’assemblage
phonologique, I’attitude de 1’enseignant et la mise en évidence des liens entre les
représentations écrites et phoniques des mots vont permettre d’installer
progressivement des stratégies efficaces de décodage. Il s’agit 1a encore d’amener
I’éléve a expliciter la procédure qu’il a utilisee par des questions du type :
« Comment tu as fait pour lire ce mot ? » « Ce mot tu I’as déja lu ? Est-ce que tu t’en
souviens ? ». Le contexte dans lequel le mot a déja été identifié est lui aussi
important, car une acquisition lexicale ne peut se construire ex-nihilo. Pour Roland
Goigoux**, résoudre le probléme qu’implique la lecture d’un mot suppose une

interprétation du probléme, une anticipation et 1’¢laboration de procédures propres a

21 MORAIS José, « Les processus d’acquisition en lecture », article cité.
2 |E GUAY lsabelle, ROBERT Nadine, « Etat des connaissances sur les priorités de 1’apprentissage
de la lecture » in Le manuel de lecture au CP, édition SCEREN CNDP, savoir livre, Paris 2003, p. 27.
23 \VALDOIS Sylviane, « Ce que la dyslexie nous enseigne sur la lecture et son apprentissage », in
Nouveaux regards sur la lecture, éditions SCEREN CNDP, Savoir Livre, Paris, 2004, p. 227-228.
?4 GOIGOUX Roland, « De Iimportance du contexte littéral au début de I’apprentissage de la
lecture » in CHAUVEAU, Gérard, (dir.), Comprendre [’enfant apprenti lecteur, Recherches actuelles
en psychologie de 1’écrit, Retz, Paris, 2001 (2003 pour I’édition consultée), p. 76-77.
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le dénouer. Le recours au contexte est un des moyens de résolution dont dispose, de
facon assez efficace, le lecteur. Les acquisitions lexicales manifestent donc plus
d’efficience, rendant le décodage plus rapide, quand le contexte est connu et/ou
identifiable. II faut guider aussi la reconnaissance en permettant a 1’enfant d’élaborer
une hypothese appuyée partiellement sur ses connaissances. Dans un énoncé tel que :
«L’ogre a mangé ses sept filles.», D’enfant qui est capable de déchiffrer ou
d’identifier la premiére syllabe du verbe manger (par analogie avec le nom maman
par exemple) pourra deviner la deuxiéme syllabe en s’appuyant sur le sens de la
phrase et son lexique phonologique. Les études de Gérard Chauveau attestent qu’il y
a une bonne corrélation entre cette capacité d’anticipation par appui sur le contexte
(compétence dite verbo-prédictive) et la réussite en lecture. Naturellement, il faut que
I’enseignant invite ’enfant a valider son hypothéese en lui faisant chercher les indices
qui permettront de justifier cette proposition, sinon 1’¢léve ne progressera pas dans la
représentation du savoir lire et dans I’automatisation du décodage.

Par ailleurs, les travaux menés sur la compréhension des variations
morphologiques montrent que I’assimilation de ces mécanismes nécessite la prise en
compte de deux types d’informations syntaxiques (pour la morphosyntaxe) et
sémantiques pour les variations liées & la dérivation notamment®*. Ceci implique la
mise en ceuvre concomitante d’un traitement syntaxique et sémantique. Ainsi,

apprendre a identifier les mots ne peut étre dissocié du travail sémantique.

3.2.4.Comprendre les textes

Pour les chercheurs en psychologie cognitive, de nombreux aspects de la
compréhension ne relévent pas des habiletés spécifiques de la lecture. Trés souvent
les écrits utilisés ne soulévent pas de problemes de compréhension. Souvent, ils sont
essentiellement destinés a travailler la procédure d’assemblage phonologique.
L’étude de J. Fijalkow présentée précédemment®® montre pourtant qu’il est plus

efficace de faire travailler les éleves sur des supports culturels variés.

> GOMBERT (dir.) Enseigner la lecture au cycle 2, op. cit., p. 64-67.
248 Cf. p. 83-85.
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Pour Gérard Chauveau, il faut faire une distinction entre : « faire[(produire ou
attribuer] du sens », qui concerne le producteur de 1’énoncé, et I’acte de lecture lui-
méme. En effet, pour lui, quand on lit, on n’attribue pas le sens mais on recherche,
reconstruit celui que 1’auteur a attribué a son énoncé. Il s’agit donc, pour ce
chercheur, d’appréhender le plus fidélement possible la signification produite par un
autre. Nous sommes, ici, dans le cas d’une lecture non actualisante, qui vise
essentiellement a comprendre le message proposée par 1’énoncé ou celui que
I’énoncé porte littéralement. Cependant, la perspective de Gérard Chauveau, méme si
elle ne satisfait pas nécessairement le littéraire, est importante car elle définit ’acte
lexique, non seulement comme un acte de décodage, mais aussi comme une activité

de recherche qui s’appuie sur des parameétres variés que je vais définir.

La psycho-cogniticienne Jocelyne Giasson**’, montre que lire met en ceuvre
différentes habiletés qui ne peuvent pas étre analysées séparément comme on 1’a fait
auparavant, faute de s’interroger sur ’acces a la compréhension des textes. On ne
peut pas étre un bon lecteur sans décoder avec aisance, mais savoir décoder sans
s’appuyer sur le contexte linguistique, 1’anticipation et la recherche de sens ne
conduit pas a la maitrise de la lecture. 1l y a de fait une imbrication importante des
différentes activités permettant de lire.

Le décodage de certains mots ne peut se faire sans appui sur la syntaxe. Le
mot « portions », par exemple, se décodera difféeremment en fonction de son
environnement syntaxique. Ainsi dans la phrase : « Les portions ne sont pas tres
importantes » il est identifié comme un nom, le grapheme t codant alors le phoneme
[s]. En revanche, dans la phrase « Nous portions de lourdes charges. » le terme
« portions » est un verbe et le graphéme t code sa valeur phonigque conventionnelle
[t]. On supputera que dans la phrase « Nous les portions avec difficulté » le pronom
personnel « les » peut générer une ambiguité importante pour un lecteur débutant. Je
pourrais compliquer a loisir les jeux syntaxiques congus a partir de ce vocable. Ce
n’est pas mon propos, il s’agit simplement de montrer que la capacité a décoder de
mots isolés n’assure pas une maitrise parfaite de la compréhension des phrases,
contrairement a ce que semblent affirmer les programmes de 2008. Le jeune éléve

doit installer une procédure de régulation en s’appuyant sur le contexte syntaxique.

27 GIASSON Jocelyne, La compréhension en lecture, éditions De Boeck université, Bruxelles, 1990,
p. 4.
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Pour ce faire, il faut que cet apprentissage implique un processus réflexif qui

permettra a I’éléve de conscientiser son apprentissage.
3.24.1. Une activité linguistique et cognitive

Comprendre nécessite aussi trés souvent de prendre appui sur la situation
lexicale et les connaissances culturelles du lecteur qui 1’aideront a appréhender le
texte (ou la phrase). C’est le cas lorsque 1'énoncé utilise des homonymes lexicaux. Si
jécris : «Je n’ai pas vu tes vers. » en dehors de tout contexte, le lecteur peut soit
comprendre que je m’inscris dans I’univers du jardinage, de 1’observation du vivant,
de la péche, ou que je m’intéresse plutodt a 1’écriture poétique. Pour construire le sens
de mon message, le lecteur s’appuiera nécessairement sur le contexte de production.
Les connaissances pragmatiques interféerent donc dans la construction de la
compréhension. La variable contextuelle comprend toutes les conditions dans
lesquelles se trouve le lecteur lorsqu’il entre en contact avec le texte. Il est probable,
par exemple, qu'un enfant de six ou sept ans ne pensera pas a la poésie, puisqu’il
n’en maitrise pas encore la terminologie spécifique. Il pourra par contre construire
une confusion sémantique supplémentaire avec 1’homophone verre par exemple. La
dimension orthographique joue ici, elle aussi, un rble important dans la
compréhension d’un message €crit. Cette variable contextuelle prend donc appui sur
des facteurs extérieurs a 1’énoncé lui-méme : sociaux, physiques, culturels, ou
psychologiques. Dans cette perspective, le lecteur s’appuiera sur une anticipation liée
a la situation de communication installée et aux phrases qui précédent 1’énoncé lui-
méme. Ainsi, si le syntagme «je n’ai pas vu tes vers » est inclus dans un texte
intitulé : «une partie de péche ratée », le lecteur attribuera immédiatement le sens
appropri¢ a la phrase, a condition qu’il ait un minimum de connaissances sur
I’activité décrite. On constate donc, une fois encore, qu’un apprentissage étapiste :
lire des mots, puis des phrases et seulement ensuite des textes ne peut pas étre
efficient, en dehors méme du développement d’une culture lettrée. On peut en
déduire aussi, comme I’affirme F. Grossmann®*®, que la question de la
compréhension est donc bien centrale dans ’apprentissage de la lecture, y compris

pour le développement du décodage.

28 GROSSMANN, Francis, « littératie, compréhension et interprétation des textes », op. cit., p. 148.
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3.24.2. Les autre variables sur lesquelles s’installe la compréhension

Outre les savoirs lexicaux et socioculturels expressément nécessaires, pour
Jocelyne Giasson, la variable textuelle est aussi liée a la maitrise des modéles
textuels. En effet, la compréhension s’appuie sur des repéres formels et structuraux.
La lecture d’un texte documentaire ne se construit pas de la méme maniere que celle
d’un extrait de roman ou encore d’un poéme. Celle-ci dépend donc aussi des
inférences pragmatiques que le lecteur est a méme de réaliser ou non. Ainsi, la
lecture d’un poéme en prose écrit durant 1’époque surréaliste peut étre rendue plus
complexe si I’on supprime les références au genre et a I’époque. Dans la majorité des
cas, les lecteurs ne vont pas rattacher le texte au genre, car il est écrit en prose. Des
lors, ils vont chercher a comprendre avec rationalité le message et tenter de
construire des liens qui ne seront peut-étre pas les bons. Ces lectures par effractions
complexifient la tache du lecteur car elle lui 6te tout repére pragmatique et culturel.
Parfois, la tache peut-étre tellement déroutante, notamment dans un contexte scolaire,
que le lecteur perd relativement vite ses repéres habituels, il n’entre pas dans les
codes du texte. Il peut par exemple, omettre plus facilement de prendre en compte la
ponctuation du texte, ne pas retrouver son organisation structurelle et produire une
lecture fragmentaire en cherchant des associations d’idées. Le sens dépend donc
aussi de facteurs extratextuels, comme le genre auquel il se rattache, mais aussi du
fait de la situation dans laquelle le lecteur se trouve. Ne parvenant pas a comprendre

la dimension pragmatique, les lecteurs peuvent aller jusqu’a déconstruire leur savoir.

3.2.4.3. Définir des modéeles pour organiser 1’enseignement

J. Giasson?*

a développé un modeéle de compréhension qui intégre les
différentes composantes interférant toutes simultanément dans I’acte de lire. Il se
décompose en cing processus.

a. les microprocessus: qui concernent [I’identification des mots
essentiellement ;

b. les processus d’intégration : qui s’appuient surtout sur la construction

syntaxique et la dimension linguistique du texte (connecteur / substitut etc.) ;

2 1pid., p. 16.
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c. les macroprocessus qui sont orientés vers la compréhension globale d’un
texte, donc s’appuient sur la structure, I’identification des idées générales ;

d. les processus d’¢laboration qui permettent au lecteur de dépasser le texte
et de raisonner a partir de ce dernier ;

e. les processus métacognitifs qui guident le lecteur et lui permettent de
vérifier sa propre activité de lecture.

Il s’agit donc de permettre a I’enfant d’intégrer ces différents processus et de
les automatiser. En ce sens, elle rejoint les analyses de Gérard Chauveau, sur les
différentes dimensions qu’il faut intégrer dans la lecture. Il faut donc apprendre a
construire une articulation entre les différentes composantes qui sont mettre en
ceuvre. Cela permet aussi de cerner les connaissances que 1’éléve doit acquérir pour
comprendre le texte et d’analyser plus aisément les supports proposés. Gérard
Chauveau®° définit donc & ce propos, huit opérations cognitives & prendre en compte
dans cet apprentissage :

1. repérer le support et le type d’écrit : par exemple, c’est une histoire ;

2.. interroger le contenu : « que se passe-t-il ? que fait le personnage ? » ;

3. explorer une quantité porteuse de sens (une phrase, des paroles
rapportées) ;

4. identifier des formes graphiques (mots, syllabes, lettres — utiliser la
procédure d’assemblage phonologique) ;

5. reconnaitre des mots « globalement » (utiliser la procédure d’adressage) ;

6. anticiper des éléments syntaxiques ou sémantiques ou des unités lexicales
(classe de mots) ;

7. organiser logiquement des éléments identifiés, reconstruire 1’énoncé ;

8. mémoriser des informations sémantiques et de la signification du texte
étudié ;

Cette décomposition des activités intellectuelles liées a I’acte de lecture
montre qu’il s’agit de favoriser la construction de stratégies globales. La
compréhension s’installe dans le truchement de ces diverses opérations mentales. De
méme, I’observation que le méme chercheur a menée sur les « mauvais lecteurs »
démontre que c’est souvent plus le rapport a la lecture qui pose probléme que
I’acquisition de compétences dites de « bas niveaux » comme le décodage. Les bons

lecteurs exposent avec aisance leur conception de la lecture :

20 CHAUVEAU Gérard, Comment [’enfant devient lecteur, 0p. Cit., p. 107-108.
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«lire c’est comprendre ce qu’écrivent les autres » 0Ou encore «lire c’est le plaisir de
s’imaginer dans I’histoire [ ...] de s’instruire, de s’ informer, de régler les problémes de la vie
quotidienne. .. ou bien un moyen de penser a autre chose. »**

En revanche, les éleves en difficulté évoquent des usages essentiellement
scolaires de la lecture, « pour réussir en classe », et confondent 1’écrit avec 1’oral.

Gérard Chauveau conclut cette analyse en affirmant que les mauvais lecteurs
a I’entrée en sixiéme, au-dela des difficultés dans la maitrise du décodage, sont ceux
qui ont une conception fondamentalement « utilitariste » de la lecture et ne

parviennent pas a en intégrer la « dimension symbolique ».

Leur mauvaise maitrise des compétences de base de la lecture apparait inséparable de leur
mauvaise maitrise des fonctions culturelles (cultivées) de la lecture. 1l y a concomitance entre
des «troubles » (ou des difficultés techniques de la lecture) et un manque de « clarté
cognitive» au sujet des finalités culturelles et des profits symboliques de la lecture.?*

La lecture des travaux de Gérard Chauveau témoigne de la nécessité
d’inscrire 1’apprentissage du lire/écrire dans une approche de I’écrit comprenant a la

fois codes, conventions et usages.

3.3. Vers une réflexion sur la notion d’interprétation

La compréhension constitue un des aspects de la lecture, mais la littérature
implique une autre dimension celle de D’interprétation. Pour Yves Citton, son
apprentissage est essentiel, car c¢’est cette compétence qui permet de construire une
lecture actualisante des ceuvres littéraires. Comment se construit cette compétence ?
Sur quels fondements repose-t-elle? Peut-on [’enseigner simultanément a

I’apprentissage de la lecture ?

3.3.1.compréhension et interprétation quelle hiérarchisation ?

Pour le psychologue canadien David Olson®3, qui a repris et prolongé les
travaux de J. Goody sur I’entrée dans 1’écrit, le verbe « interpréter » a vu son sens

évoluer. Si a I’époque classique, il signifiait « révéler », « rendre claire explicite la

#1 bid., p. 138-139.
22 |bid.
23 OLSON, David, L ‘univers de I’écrit, Comment la culture écrite forme la pensée, Retz, Paris, 1998,
p. 139.
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signification » d’un texte, aujourd’hui, il évoque « une approche plus subjective »
qu’il définit ainsi : « voir sous une lumiere particuliere ». Pour lui, comprendre un
texte revient a « savoir ce qu’il signifie » alors qu’interpréter un texte implique que
« personne ne sait ce qu’il signifie, mais plutét que 1’on pense qu’il signifie ceci ou
cela». Dés lors, il considére que 1’homme moderne dispose d’un « concept

d’interprétation » qui permet de la conscientiser et par la-méme d’opérer :

des distinctions entre ce qui est dit et ce que cela veut dire, ¢’est-a-dire [qu’il] permet de
comprendre ce qu’il y a derriére, au-dela ou a I’intérieur de ce qui a été dit. La conception de
I’interprétation que 1’on appelle postmoderne permettrait a ce qui est subjectif de s’exprimer,
et de faire émerger la meilleure explication.?®

Cette conception de I’interprétation, méme si elle fait émerger 1’idée de
subjectivité dans la lecture, reste restrictive dans la mesure ou elle ne conduit pas a
explorer une pluralité de sens mais a chercher la « meilleure explication » et laisse
alors supposer que I’interprétation est antérieure a la compréhension. La
compréhension peut alors étre définie comme la somme des interprétations
majoritaires. Dans le cadre scolaire, une telle conception conduit 1’enseignant a
guider ses éleves vers « son » interprétation du texte qu’il estime étre la meilleure. Le
lecteur en formation suit le parcours que I’enseignant a préparé pour le conduire a
trouver le sens caché et le message auctorial.

La maniere dont le psychologue canadien définit la notion d’interprétation
s’oppose bien sir a la tradition herméneutique qui consideére que c’est une activité
plus complexe, donc postérieure a la compréhension, comme le montre C.
Vandendorpe en 1992%*°. Mais, cette nouvelle définition ne modifie pas
nécessairement la pratique : I’enseignant est souvent considéré comme celui qui doit
guider 1’¢éléve vers la bonne interprétation parmi les significations possibles du texte
afin d’éviter les dérives subjectives. Certes, maitrisant la lecture, il semble le mieux a
méme de décrypter la lettre du texte et de ne pas proposer d’interprétation qui serait
en contradiction avec celle-ci. Mais guider vers une bonne interprétation implique le
rejet de la somme des possibles et ne conduit pas vers la pluralité¢ de sens,
caractéristique du texte littéraire. Cette position n’est donc pas celle qui est retenue
aujourd’hui par les didacticiens de la littérature méme si elle a longtemps été mise en

ceuvre dans I’enseignement. La formation littéraire nécessite d’apprendre au lecteur

254 1.
Ibid.

?* VANDERDORPE, Christian, « Comprendre et interpréter », in PREFONTAINE, C., LEBRUN,

M. (dir.), La lecture et [’écriture. Enseignement et apprentissage, Les Editions Logiques, Montréal,

1992, p.159-182.
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que le texte littéraire se définit, aussi, par son caractere polysémique. Pour Erik
Falardeau, I’interprétation se distingue de la compréhension en cela qu’elle ne
poursuit pas la construction du sens du texte, mais d’une signification au sens

étymologique du terme. 1l ajoute que :

le texte polysémique se transforme de la sorte en matériau d’un nouveau texte —
I’interprétant peircien —, fruit de la création du lecteur qui déborde du texte original. 2*°

Pour Yves Reuter®®

, fondamentalement, le couple «compréhension /
interprétation » est a I’ceuvre dans tout texte et dans tout type de lecture, c’est son
mode d’articulation qui varie. Néanmoins, le chercheur distingue deux notions. Il
attribue, d’une part, a la compréhension une postulation de base, légitimée
socialement et particulierement prégnante : « le sens recherché est considéré comme

28 par différentes procédures qui

«vrai » et quantitativement vérifiable [...] »
concernent essentiellement les compétences linguistiques et encyclopédiques.
L’interprétation, d’autre part, est qualifiée d attitude et située au niveau des droits du

lecteur, « droits qui restent relativement contraints par le texte »**°,

3.3.2.L’interprétation : une posture inhérente au texte littéraire

L’interprétation nécessite donc que le lecteur investisse, de pleins droits, le
texte, qu’il apporte une contribution personnelle a sa lecture. La compréhension qui
construit le sens littéral apparait le plus souvent comme un préalable incontournable
a linterprétation, elle-méme considérée aujourd’hui majoritairement comme

« postérieur et supérieur & la compréhension »**°

parce qu’elle envisage une
polysémie possible et un décryptage de diverses significations.

De ce fait, s’installe une nouvelle signification au verbe lire, il ne s’agit plus
de comprendre un texte mais d’admettre qu’il existe diverses maniéres de le
comprendre. Si la compréhension découle du texte lui-méme et peut s’installer par

I’acquisition de mécanismes, 1’interprétation nécessite un investissement conscient

2® EALARDEAU, Erik, « Compréhension et interprétation : deux composantes complémentaires de la
lecture littéraire » in Revue des sciences de [’éducation, Vol. XXIX, n°® 3, 2003, p. 675.
T REUTER, Yves, « comprendre, interpréter en situation scolaire. Retour sur quelques problémes. »,
in TAUVERON, Catherine, (dir.), Comprendre et interpréter le littéraire a l'école et au-dela, INRP,
Paris, 2001, p.69-79.
58 |hid., p. 71.
29 |pid.
20 TAUVERON, Catherine, « comprendre et interpréter le littéraire & I'école : du texte réticent au
texte proliférant », op.cit., p. 14.
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du lecteur qui quéte le sens quand le texte oppose une résistance. Deés lors,
I’enseignement de la littérature, comme de la lecture s’en trouve grandement

modifié. Vincent Jouve montre que

la conception traditionnelle de la compréhension impose une perception non critique qui loin
d’éclairer le texte, le dissimule sous les préjugés de 1’opinion commune.

La compréhension appliquée au texte littéraire et telle que je I’ai développée
dans la partie précédente, implique donc une activité simplificatrice qui ne se
préoccupe pas des « obscurités du texte »*°2. Pourtant, le texte littéraire contient,
comme je I’ai montré dans ce chapitre, des zones d’ombre, « des épaisseurs
glauques » pour reprendre I’expression de Michel Tournier que le lecteur doit
investir. L’obscurité du texte sollicite donc directement le lecteur et I’oblige a
adopter une posture active pour construire, en s’appuyant sur sa subjectivité, un des
sens possibles du texte. La lecture est donc non seulement une activité mais une
maniére d’investir le texte, de le lotir tel un territoire que le lecteur chercherait a
s’approprier.

Pour Catherine Tauveron, il y a donc lieu d’enseigner la lecture littéraire dés
I’école élémentaire, que je définirai plus précisément dans le chapitre suivant, pour
permettre aux ¢léves d’acquérir une posture interprétative deés 1’entrée dans les
textes. En effet, la hiérarchisation des compétences : enseigner la compréhension a
I’école élémentaire, puis enseigner ’interprétation conduit les éléves dans une
impasse épistémologique dans la mesure ou la « conscience de I’activité de lecteur
dans la construction du sens progresse peu durant les deux années de lycée »*%.
L’enseignement de I’interprétation est donc nécessaire pour assurer une continuité
des apprentissages de I’école au lycée.

Cependant, ce n’est pas la seule raison qui pourrait me conduire, avec les
didacticiens de la littérature, a considérer 1’enseignement de 1’interprétation comme
essentiel a 1’école primaire. En effet, on peut aussi observer les rapports
compréhension-interprétation autrement que dans une hiérarchisation. On peut

interroger la notion d’interprétation comme un « processus intégré dialectiquement a

81 JOUVE, Vincent, « de la compréhension a I’interprétation : la question des niveaux de lecture »,
in TAUVERON, Catherine, Comprendre et interpréter les textes littéraires a I’école et au-dela, op.
cit., p. 28.

22 1pid., p. 29.

3 ROUXEL, Annie, Enseigner la lecture littéraire, op. cit., 1996, p. 58.
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la compréhension »***

pour mettre en évidence un corollaire: apprendre a
comprendre est indissociable de I’apprentissage de 1’interprétation. Il s’agit alors de
considérer que la formation du lecteur ne peut faire I’économie de cette association,
puisque le texte littéraire nécessite de pleins droits la coopération du lecteur. Dés
lors, la lecture de la littérature installe une posture de lecteur spécifique qu’on

qualifie de lecture littéraire.

L’interrogation sur le rapport compréhension/interprétation implique donc
une approche conceptuelle différente de I’activité de lecture, dans la mesure ou elle
met en ceuvre des compétences d’une plus grande complexité. Le lecteur construit
une activité protéiforme en investissant les différents sens du texte. Il devient alors
co-créateur de 1’ceuvre. Cette conception nouvelle définit une grande partie de la
didactique de la littérature actuelle. Ces fondements doivent donc étre analysés et
décrits plus largement dans le cadre de la réflexion sur la lecture littéraire et la
construction du sujet lecteur pour pouvoir situer la maniére dont peut s’engager une

didactique de la littérature dans 1’apprentissage de la lecture.

3.4. Pour conclure

A TDissue de ce chapitre, je suis donc déja en mesure de tirer quelques
conclusions qui me semblent intéressantes pour guider la poursuite de ma recherche.

Tout d’abord, j’ai pu mettre en évidence les différentes conceptions de
I’enseignement apprentissage de la lecture qui ont cours aujourd’hui. D’une part,
I’enseignement de la lecture est au centre d’une volonté de démocratisation qui
s’exprime dans 1’évolution du systéme scolaire et dans I’affirmation selon laquelle il
faut lutter contre I’illettrisme. Pourtant, derriére ce souhait régulicrement affirmé de
démocratisation, on observe des conceptions trés différentes quant a la formation du
lecteur. Ainsi, la réflexion que j’ai conduite sur la prise en compte des notions de

lettre, illettré et littératie dans la recherche montre que ’on peut envisager

264 TAUVERON, Catherine, « Relations conjugales dans le couple infernal compréhension/
interprétation : un autre « drame trés parisien », in TAUVERON, Catherine, « comprendre et
interpréter les textes littéraires a 1’école et au-dela » op. cit., p. 8.
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I’enseignement du lire-écrire selon des principes trés différents dont les objectifs
varient. D’une part, la finalit¢ de D’apprentissage de la lecture peut s’avérer
utilitariste : il s’agit de répondre a la nécessité, pour chaque individu, d’acquérir une
maitrise suffisante du lire-écrire pour pouvoir entrer dans des échanges socio-
économiques qui leur permettront de ne pas vivre en marge des sociétés
industrialisées comme la société francaise. L’apprentissage de la lecture a donc une
visée socialisante, il s’agit de faciliter son insertion sociale et économique. D’autre
part, les littéraires defendent eux un tout autre point de vue : il s’agit par ’accés a
une culture lettrée de mieux comprendre le monde dans lequel on vit et de s’y
insérer. Dans cette perspective, I’insertion n’est plus uniquement sociale par
I’acquisition de compétences de base. Elle est aussi une maniére d’accéder a une
culture, de s’inscrire dans une histoire, de développer une capacité heuristique dans
le regard que I’on porte sur la société et sur les différents discours. La culture lettrée,
telle que la définit par exemple Y. Citton facilite le lien entre les époques historiques
et favorise une meilleure compréhension des mutations humaines. Dés lors, la
littérature participe a la construction de soi en permettant a 1’individu de construire
des expériences littéraires qui par le jeu de I’identification ou la projection dans les
fictions littéraires le décentreront de lui-méme. De ce fait, I’enseignement de la
littérature doit moins viser la constitution d’un savoir encyclopédique que I’aptitude
a lire et comprendre les textes — ¢’est-a-dire — a leur donner du sens dans le contexte
de lecture en fonction de leurs aptitudes a produire des lectures actualisantes. Ainsi le
lecteur construit une aptitude a tirer des profits symboliques des textes qu’ils
découvrent. Comment se construisent ces aptitudes ?

Pour ce faire, il est nécessaire de conceptualiser 1’activité de lecture de fagon
relativement large. En effet, j’ai montré aussi que la notion-méme de lecture était par
définition polysémique. La lecture recouvre des approches tres différentes qui vont
du simple déchiffrement des mots a I’interprétation subjective de textes présentant
tout un réseau de significations possibles. L’histoire de 1’apprentissage de la lecture
et I’analyse de 1’évolution des programmes ont montré que 1’enseignement de la
lecture est soumis régulierement a des evolutions épistémologiques qui s’appuient de
fagon variable sur les travaux des chercheurs. Les travaux de J. Foucambert ont
permis de ne plus observer la lecture uniquement comme le lieu du déchiffrement,
Les travaux de C. Tauveron ont renouvelé¢, quant a eux, l’approche de Ia

compréhension en 1’associant a I’interprétation et, de fait, ont modifi¢ la description
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épistémologique de la lecture et du lecteur. Pourtant, I’impact de leurs travaux sur les
programmes restent transitoires dans la mesure ou les instructions officielles de 2008
ont réactivit¢ la querelle séculaire des méthodes, tombée dans 1’oubli avec
I’affirmation « lire c’est comprendre ». Par ailleurs, ’entrée de la littérature comme
objet d’enseignement dans les programmes 2002, sous I’influence des travaux de C.
Tauveron, n’est pas reprise par les programmes de 2008 qui s’inscrivent résolument a

contre-courant de ces cadres théoriques.

Malgre ces modifications conjoncturelles et politiques, les travaux conduits
par les structuralistes et les sémioticiens pour définir le texte littéraire dans sa
pluralité sémiologique, relayés par les recherches en didactique de la littérature,
décrivent une conception de la lecture et du lecteur qui a trés nettement évolué au
cours du 20°™ et plus particuliérement depuis la fin des années 1970. Dés lors,
aujourd’hui, forts de ces connaissances on devrait moins s’interroger sur
I’apprentissage de la lecture que sur la notion de « formation du lecteur », car un
lecteur efficace est aussi un lecteur capable d’actualiser ses lectures.

A mon sens, il s’agit, en quelque sorte, d’édifier un lecteur singulier,
autonome dans son rapport au texte, tant sur le plan technique que sur le plan
culturel, herméneutique et personnel. J’ai montré en effet, que les processus
argumentatif, affectif et symbolique en jeu dans les lectures actualisantes, émanent
autant des compétences techniques que de la culture personnelle et de la subjectivité
du lecteur.

Dans cette perspective, je postule que la formation a la lecture littéraire et la
prise en compte du lecteur sujet ne peuvent pas étre différées dans une sorte de
continuum jalonné d’étapes cumulées. Au contraire, ces deux composantes doivent
étre prises en compte deés avant I’apprentissage de la lecture parce qu’elles
conditionnent la représentation de I’acte de lire que construira I’enfant et par la-
méme, sa capacité a tirer des profits symboliques de ses lectures. Cependant, je
postule aussi qu’elles ne doivent pas non plus se construire en opposition a la
construction de I’acte lexique pour les mémes raisons. En effet, ces compeétences ont
besoin d’étre automatis€ées pour que le lecteur puisse s’en dégager. 11 faut donc
établir des propositions didactiques qui permettent de construire simultanément
I’ensemble des compétences permettant de mettre en ceuvre tous les processus qui

interviennent dans la lecture. Pour cela, je dois tout d’abord poursuivre la
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construction du cadre épistémologique de cette recherche en interrogeant maintenant
plus précisément les travaux des chercheurs en littérature et en didactique de la
littérature. Il me faudra m’interroger sur le rapport qui peut s’établir entre I’auteur, le
texte et le lecteur, pour définir ensuite qui est le lecteur dont parlent les chercheurs.
Ensuite, je serai alors a méme d’interroger la notion de lecture littéraire et de

proposer une réflexion didactique pour son enseignement.
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Chapitre 2 : lecture littéraire et formation
du sujet lecteur

Voltaire affirmait déja que «les livres les plus utiles sont ceux dont les
lecteurs font eux-mémes la moitié. »**°

Balzac, ensuite, évoqua 1’idée selon laquelle lire pouvait peut-étre engendrer

une co-création®®®. Mais, c’est surtout dans la deuxiéme moitié¢ du 20°™ siécle que
s’installent diverses théories de la réception et de I’interprétation des textes
littéraires. En effet, il apparait alors que « la vocation naturelle irrépressible du livre
est centrifuge. [... qu’] on en revient toujours au lecteur, comme a I’indispensable

267

collaborateur de 1’écrivain. »°" Sartre, déja en 1947, affirmait que 1’écriture

engendre nécessairement la lecture qui, seule, permet 1’objectivation du langage

produit. Ainsi, sans D’acte de lecture, le livre «s’épuise »°%8  «se tasse,

% il a besoin de «féconder »*"° I’imagination de ses lecteurs pour

s’effondre »*
exister. Le lecteur, épicentre du processus de réception, est donc progressivement
congu comme co-créateur de I’ceuvre. Cependant, « I’escamotage du lecteur [lié¢ aux
approches exégétique, immanente et contextuelle de la littérature] a entretenu de
grands malentendus »*"* qui restent vifs dans 1’enseignement, malgré 1’évolution des
programmes scolaires en 2002. Trop souvent encore, les professeurs présentent
I’écrivain comme un étre confiné dans « une tour d’ivoire », qu’ils se refusent a
considérer « comme une Véritable tour de lancement »** des ceuvres. La lecture
littéraire se décline alors en diverses techniques de décryptage des textes :

description du fonctionnement textuel, recherche d’effets. L’objectif de ce décodage

265 \VOLTAIRE, « préface », in Dictionnaire philosophique, 1864. (Editions Garnier Fréres,

« classiques », Paris, 1961, p. XXXII, pour I’édition consultée).

266 « Lire, ¢’est peut-étre créer a deux » BALZAC, Honoré de, Physiologie du mariage, Bibliothéque

de la Pléiade, t. XI, p. 1019 cité par José-Luis Diaz, in « Créer peut-&tre a deux, Balzac face &

I’expérience bilatérale de la lecture, in L ’année Balzacienne n°l1 1, Presses Universitaires de France,

Paris, 2010.

%7 TOURNIER, Michel, Le Vol du vampire, notes de lecture, Gallimard, folio essais, 1994, (pour

I’édition consultée) p. 12.

%8 |bid, p. 13.

%9 SARTRE, op. cit., p. 36.

2/ TOURNIER, Le Vol du vampire, notes de lecture, op. cit.

2L DUFAYS, Jean-Louis, Stéréotype et lecture, Essai sur la réception littéraire, Peter Lang,

Bruxelles, 2010 (pour 1’édition consultée) p. 29.

2”2 TOURNIER, Michel, Le Vol du vampire, notes de lecture, op. cit., p. 13 pour les deux citations.
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minutieux des effets produits par le texte étant centré essentiellement sur la quéte du
sens voulu par I’auteur.

Confrontée aux théories de I’apprentissage de la lecture, cette problématique
s’aiguise encore. En effet, pour de nombreux enseignants et certains chercheurs®’,
lire ou faire lire eéquivaut avant tout & reconstituer un sens induit par le texte,
reconstitution effectuée essentiellement par des activités linguistiques et cognitives.
Il s’agit d’enseigner, au mieux, le décryptage du message par 1’analyse du texte,

voire des processus qui ont présidé a son élaboration. Au cours préparatoire,

I’enseignant, croyant apprendre, se contente majoritairement

[...] de faire lire et de vérifier que le texte a été « compris ». Vérification qui repose sur une
conception désormais un peu plus exigeante de la compréhension (on passe de la
compréhension « littérale » a la compréhension dite « fine ») qui suppose que 1’éléve a été
capable, aprés identification des mots, de faire quelques inférences, qui ne vont toutefois pas
au-dela de la mobilisation de connaissances pragmatiques ou encyclopédiques en principe
partagées.”’

Ces choix didactiques ne permettent pas a I’apprenti-lecteur de faire acte de
création en investissant pleinement la lecture et engendrent, de fait, force confusions
dans 1’¢laboration de ses représentations. Pour pouvoir envisager une rénovation des
pratiques s’inscrivant dans la lignée des recherches actuelles en didactique de la
littérature, il est indispensable d’analyser la maniére dont la critique tente de
déterminer la triangulation texte — auteur — lecteur et d’analyser les postulats, comme
leurs évolutions, sur lesquels se fonde le statut actuel de la lecture ? donc du lecteur.

Pour cela, je reviendrai tout d’abord sur les définitions actuelles de ’activité
de lecture et du lecteur en observant 1’évolution des notions d’auteur, de texte, et du
role conféré dans cette nouvelle perspective au lecteur. Puis j’interrogerai les
diverses dimensions mises en ceuvre par la lecture littéraire et les cadres
épistémologiques qui permettent de déterminer la notion de sujet-lecteur. A 1’issue
de cette analyse littéraire, je serai alors en mesure de proposer, dans ce cadre
spécifique, un état des recherches actuelles en didactique de la littérature afin
d’ancrer ma problématique dans ce contexte de référence. Pour finir, je me

demanderai comment, a partir de ce cadre heuristique, développer une didactique de

23 Voir la remarque d’Alain Bentolila que j’ai retranscrite au chapitre 1 p. XX, ou encore la position
de Gérard Chauveau qui évoque bien un lecteur chercheur de sens mais pas un lecteur qui entre dans
une coopération avec le texte.

2" TAUVERON, Catherine, (dir.), Lire la littérature a 1’école Pourquoi et comment conduire cet
apprentissage spécifique ? de la GS au CM, Hatier, Paris, 2004, p. 13.
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la lecture littéraire spécifiquement destinée a 1’apprenti lecteur et prendre en compte

le sujet-lecteur dans ce contexte particulier qu’est I’apprentissage de la lecture.
1. Auteur-texte- lecteur : quelles relations ?

Pour Sartre en 1948, le livre n’est « point un objet, ni non plus un acte, ni

méme une pensée »*"°

, trés vite, il ne reste de lui que « des taches d’encre sur du
papier moisi ». Roland Barthes, quant a lui, estime qu’elle n’est « qu’un fragment de
substance, [qu’]elle occupe une portion de 1’espace des livres (par exemple dans une
bibliotheque). »*"® et proclame que le lecteur ne peut advenir sans le sacrifice de

Pauteur®’’.

1.1. Del’ccuvre au texte

1.1.1.Un changement de paradigme

Le livre (et avec lui toute ceuvre artistique) se définit donc par une forme
d’incomplétude, « il n’existe pas pleinement », ne connait qu’une « demi-existence »,
tant qu’il n’a pas trouvé son indispensable « collaborateur »*"®: le lecteur. La notion
traditionnelle d’eeuvre est, de ce fait, remise en question dans le cadre des études
littéraires, car il se produit, selon Barthes, « I’exigence d’un objet nouveau » que 1’on
nomme Texte et qui ne s’envisage pas indépendamment de la lecture. Le texte, pour
le structuraliste, investit un « champ méthodologique » qui « se parle selon certaines
régles (ou contre certaines régles) » et «se tient dans le langage »*°. En méme
temps que les structuralistes définissent le texte comme un tissu générant diverses
significations, mais clos sur lui-méme, les premiers travaux sur la réception

projettent le lecteur dans le travail littéraire.

1.1.1.1. Le texte comme processus inachevé

"> SARTRE, Qu est-ce que la littérature ?, op. cit. p. 36.
2" BARTHES, Roland, « De I’ceuvre au texte » Revue d’esthétique, 1961, in Le bruissement de la
langue, Essais critiques 4, Editions du seuil, points essais, Paris, 1993, p. 72-73.
2" BARTHES, Roland, « La mort de I’auteur » Manteia, 1968, in Le bruissement de la langue, Essais
critiques 4, Editions du Seuil, Points essais, Paris, 1993, p. 63-69.
/8 TOURNIER, Michel, Le Vol du vampire, op. cit., p. 15.
29 BARTHES, Roland, « De I’ceuvre au texte » Revue d’esthétique, 1961, in Le bruissement de la
langue, Essais critiques 4, Editions du Seuil, points essais, Paris, 1993, p. 73.
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Roland Barthes, qui sacrifie pourtant 1’auteur a 1’avénement du lecteur,
considére encore méme ce dernier comme sujet désceuvré, passablement vide.
Cependant, le role du lecteur est affirmé comme essentiel. 1l devient donc nécessaire
d’analyser comment le texte est lu, car sans lecture, il ne reste qu’un « évenement
possible »**°, un processus inachevé. En effet, les sémioticiens décrivent le discours
fictionnel comme un systeme qui ne possede pas de situation référentielle
rigoureusement déterminée impliquant de ce fait un lecteur actif.

Cet inachevement a une autre conséquence : le texte se constitue comme « un
tissu d’espaces blancs, d’interstices a remplir »*®*. En effet, pour étre lisible, il
masque en partie les normes, ce que W. Iser appelle le répertoire du texte définissant
ainsi des lieux d’indétermination qui « [...] pré-structurent les contours virtuels de
[...] Pobjet [-texte] dans le répertoire des normes du texte ainsi que dans l'attitude
que le lecteur doit adopter & leur égard »*%.

Pour U. Eco cette indétermination est inhérente a la programmation méme du
texte par un auteur conscient du processus. Il appelle donc un lecteur pour « I’aider a
fonctionner »*®*. Dans ce contexte, la problématique de la réception du lecteur reste

au centre de I’activité de compréhension et U. Eco postule alors le texte comme :

un produit dont le sort interprétatif doit faire partie de son propre mécanisme génératif ;
générer un texte signifie mettre en ceuvre une stratégie dont font partie les prévisions des
mouvements de I’autre — comme dans toute stratégie. 284

La description du texte comme processus inachevé par les sémioticiens
implique une redéfinition du statut du lecteur qui va devoir se frayer un chemin
interprétatif dans les différents événements possibles. De ce fait, la lecture implique
une actualisation des significations du texte, réalisée « a travers une série complexe

de mouvements coopératifs »°%.

Comment se construisent ces mouvements
coopératifs ? Quelle est la place dévolue au lecteur dans ce cheminement ?
Pour répondre a cette question, W. Iser affirme que les zones

d’indétermination sont donc autant d’images en creux dans lesquels le lecteur va

20 |SER, Wolfgang, L acte de lecture théorie de [ effet esthétique, Mardaga, Bruxelles, 1985.

281 ECO, Umberto, Lector in fabula, le role du lecteur ou la coopération interprétative dans les textes
narratifs, Grasset, Paris 1985,p. 63.
%82 |SER, Wolfgang, L ‘acte de lecture, op. cit., p.368
283 H
Ibid.
284 Ibid., p. 65.
28 ECO, Umberto, Lector in fabula, le rdle du lecteur, op. cit., p.62.
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pouvoir installer ses propres représentations, ses fantasmes et établir une relation
avec le texte. Le lecteur va donc faire appel a sa créativité, va puiser dans son
répertoire personnel. L’existence de ces lieux d’indétermination fonde donc la
créativité du lecteur en impliquant un processus de coopération.

Cependant, dans la perspective des sémioticiens cette coopération dépend
moins du lecteur lui-méme que de stratégies mises en ceuvre par 1’auteur, qui selon
Umberto Eco, doit tenir compte «des événements fortuits, par un calcul de
probabilités »*®°en anticipant ainsi la réaction du lecteur. La description de 1activité
du lecteur proposée par les sémioticiens est donc immanente au texte lui-méme, car
ce dernier présente, selon W. Iser, une structure qui rassemble divers éléments
objectivables (narration, personnage, point de vue...) tragant plusieurs orientations,
et points de reperes. Le chercheur définit ainsi la maniere dont le lecteur va
construire son horizon d’attente, puisque 1’acte de lecture prend corps dans
I’interaction entre la matérialité du texte et les potentialités du lecteur. Mais tous les
textes ne présentent pas les mémes caractéristiques. R. Barthes?®’, au début des
années soixante-dix établit une distinction en fonction de la maniére dont le lecteur
va s’approprier les textes. Selon lui, le plaisir de la lecture réside dans ce travail de
production qui s’impose au sujet-lisant. Le critique distingue donc deux espaces
textuels : le lisible, ce qui peut étre lu mais ne conduit pas a produire un nouve