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Lire, avant le XXe siecle, C’est

exclusivement lire la «grande littérature».

l'objet d’'un consensus qui sert de point
de départ a la constitution du corpus
littéraire a enseigner et a la définition de
lacte de lecture.

Le résultat de ce consensus est que,
en France comme dans les autres pays
occidentaux, le corpus del’enseignement
des lettres est longtemps resté
remarquablement stable et homogene,
et que la lecture a été tenue par I'école
pour une activité évidente. Cette situa-
tion a prévalu aussi longtemps que le
public de ce qu'on appelait naguere les
humanités se caractérisait par son ho-
mogénéité sociale et sa convergence
idéologique — c’est-a-dire, en gros,
jusqu’ala fin du XIXe siecle. L’école était
alors majoritairement, selon le mot de
Bourdieu, un lieu de «reproduction»
des savoirs et des modeles établis, ou,
sansnécessairement s'en rendre compte,
on formait des «héritiers» de la culture
bourgeoise dominante.

Que lisait-on dans les classes avant
1900 ? Essentiellement la littérature
«classique», c’est-a-dire I'ceuvre des
auteurs réputés des siecles passés, et
parmi ceux-la, surtout les Latins et les
Grecs. Ce corpus-1a, depuis Homere et
les Grecs, n’a cessé d’exercer en Occident
une fonction modélisante et exemplative.
On y voyait le support privilégié pour
former tout a fois le savoir-écrire (qui
consistait d'abord & pouvoir manipuler
les arguments et les fleurs de rhétorique
découverts chez les bons auteurs), le
savoir-lire (qui se confondait souvent
avec le savoir-traduire) et le savoir-pen-

ser (car il était entendu que les bons
auteurs étaient aussi desmaitresavivre).
Comme l'ont montré les historiens
Chartier et Hébrard?, il a fallu attendre
les années 1850-60 pourvoir desauteurs
francais (ceux du XVlle siecle d’abord)
faire leur entrée dans les manuels, et ce
n'est qu'a l'extreme fin du XIXe siecle
quel'on assistera a 'apparition de Hugo,

Balzac et quelques autres «modemes»

dans le panthéon des auteurs
enseignables. Quant aux textes «non
littéraires» (la presse, la littérature con-
temporaine, les genres non légitimés),
ilsrestent tenus discretement 4 'écart de
la classe. Lire, avant le XXe siecle, c’est
exclusivement lirela «grandelittérature».

Comment cette littérature était-elle
enseignée ? Il semble que la seule mé-
thode quiait prévalu ait été celle, jésuite,
de I«innutrition» : il était demandé a
I'¢leve non seulement de lire et de
comprendre les grands textes — ce qui
était censé aller de soi — mais aussi de
les «apprendre», cest-a-dire bien sou-
vent de les mémoriser pour étre capable
delesredire, deles avoir en permanence
disponibles a l'esprit. Il n'existait alors
d’autre méthode d'initiation a la lecture
delalittérature quela plongée directe au
cceur destextes. Tout comme onapprend
anagerennageant, onapprenait a lire en
lisant, sans s’encombrer de considéra-
tions méthodologiques.

Le primat accordé aux valeurs de la
tradition et de la mémoire affecte alors
tous les degrés de scolarité. A I'école
élémentaire, «I'alphabétisation répond a

une demande d’instruction des familles
et a la volonté de I'Eglise d’inculquer la
“science du salut” par la catéchese et la
scolarisation»?; lire se confond dés lors
avec mémoriser des «modeles», dont le
parangon est lelivre de catéchisme. Dans
les colleges et les lycées, la lecture est
absente des programmes : nullement
congue comme un exercice, elle constitue
seulement tout au long de la scolarité
«linstrument invisible des travaux or-
dinaires»*. En revanche, la culture de
référence s'acquiert par un entrainement
systématique a I'écriture, qui est concue
moins comme un travail d’invention ou
de reéflexion personnelle que comme
une pratique d'imitation. Ici encore, la
mémoire est un élément essentiel, car
savoir imiter suppose une familiarité
intime avec le thésaurus des grands
auteurs, qui sont alors principalement
les latins : la lecture se congoit donc
d'une part comme une préparation a
l'art d’écrire — en latin d’abord— et
d’autre part comme un apprentissage
intensif des modeles et des lieux com-
muns qui permettront d'acquérir cette
maitrise. Comme telle cependant, elle
nefait I'objet d'aucun discours organisé :
ses finalités étant admises par tous, la
maniere dont elle est enseignée apparait
comme évidente, comme le prérequis
naturel des autres taches scolaires.
Telle est la situation qui a prévalu
dans toute I'Furope jusquau dernier
quart du XIXe siecle. Elle n’a été possi-
ble, il faut y insister, que parce que la
littérature — comme toutes les autres

matieres — m'était enseignée qua un
public restreint, socialement privilégié
et culturellement préparé a la lire. Les
historiens estiment que, jusqu’ala fin du
XIXe siecle, ce public (c'est-a-dire celui
de 1'école secondaire) ne dépassait pas,
dans les pays «civilisés» comme la Bel-
gique ou la France, une proportion de
10 2 20 % de la population.

1880-1914 : la lecture comme
moyen d’émancipation
R A L R R S S e

Clest dans le dernier quart du XIXe
siecle, et particulierement autour des
années 1880, que commence en France
l'ere de la lecture scolaire. On s'avise
alors que, sous l'effet conjugué du pro-
gressocial et del’explosion del'imprime,
lapopulation deslecteurs potentiels sest
considérablement accrue, et quil faut
chercher des moyens pour stimuler et
encadrer ce nouveau lectorat.

Cest 4 ce moment que l'on assiste
aux premiers conflits relatifs ala culture
scolaire. Faut-il ou non continuer a faire
de la rhétorique la discipline reine des
études de lettres ? D'autre part, la prio-
rité doit-elle encore étre donnée a la
littérature latine ou bien 2 la littérature
francaise ? A vrai dire, la littérature
francaise des XVIle et XVIIIe siecles était
déja au programme depuis longtemps.
L’innovation consistera a introduire les
auteurs du XIXe sicle, ainsi promus au
rang de nouveaux «classiques», et a ac-
centuer le caractere littéraire de la for-




Une nette priorité est accordée aux
ouvrages consacrés par linstitution littéraire.

mation offerte dans les classes de lettres.
Désormais, la tache du professeur con-
sistera principalement a susciter I'émo-
tion devant «I’harmonie des mots» et
«l’éclat des images» : «Autour de I'évi-
dence du “sentiment” que suscite
I’ceuvre, se constitue une maniére nou-
velle de traiter I'écrit qui n’existe que
danslalecture et pourlalecture»®. Dans
un texte de 1895, I'objectif est plus clair
encore :ils’agit a présent de promouvoir
a partir delalecture des grands écrivains
frangais I'acquisition d’'un certain nom-
bre de références partagées qui sont
présentées comme le fondement de la
sensibilité et de I'esprit national.

Se développe ainsi, en méme temps
que la notion capitale d’obligation sco-
laire, 'usage républicain de l'école : le
butassigné al’apprentissage delalecture
est désormais de propager aupres de
tous les citoyens I'idéal des Lumieres en
permettant la lecture de «bons textes»
édifiants sur le plan tant moral que po-
litique. Francis Marcoin a bien montré
que I'école républicaine a ainsi d’emblée
conféré un objectif double et complé-
mentaire a 'enseignement de la littéra-
ture : celui, utilitaire, de 'apprentissage
de la langue, et celui, culturel, de
I'initiation aux textes®.

Au début du XXe siecle, le discours
qui souligne la valeur d’émancipation
du livre se propage. Le corpus (Pascal,
Bossuet, Fénelon) et les valeurs qui sont
enseignés restent cependant en grande
partie ceux dela lecture religieuse : bien
qu'elle veuille conférer a la lecture une

vertu émancipatrice, I'Ecole républicaine
continue a placer cette activité sous le
controle de'autorité morale du Pouvoir
d’Ftat.

1914-1960 : le regne
de 'explication de texte
T R T A e AL e )

Les deux programmes du cours de
frangais qui sont parus en Belgique
francophone en 1952 et 1961 refletent
assez fidelement le consensus autour
des «valeurs sures» et des vertus
formatrices de la lecture qui regne en
France a la méme époque. Du coté ca-
tholique comme du coté officiel, on re-
commande aux professeurs d'étudier
avant tout les classiques de la littérature
dont la valeur est considérée comme
allant de soi :

«Le cours d’auteurs consistera (...) a
faire connaitre, apprécier et admirer les
grands chefs-d’ceuvre littéraires» (Fé-
dération de I'enseignement catholique,
1961, p. 17).

«La nourriture essentielle, c’est le
chef-d’ceuvre,l'ceuvre classique, au sens
large, 'ceuvre péremptoire parce qu’elle
estuneréussiteunique. Le chef-d’ceuvre
(..) a cette bienfaisance qu'il est par lui-
meéme une lecon de sagesse éprouvée; il
est un chainon de la tradition, tradition
de raison, de probité» (Ministere de
I'Education nationale, 1952, p. 49).

Les auteurs anciens peu connus (ap-
pelés les «minores») et les auteurs con-
temporains ne peuvent étre enseignés

quavec parcimonie et «une treés grande
prudence»: d'une maniere générale, «il
faut préférerla beauté classique, au sens
large, 4 celle qui se veut rare et excentri-
que» (Ibid.). Une nette priorité est donc
accordée aux ouvrages COnsacrés par
I'institution littéraire, et plus spéciale-
ment aux textes du passé qui répondent
aux canons de 'esthétique classique.

Le but premier de la lecture est de
«formerle gout et le jugement des éleves
sur des ceuvres qui attestent les grandes
valeurs humaines» (M.E.N.), ou encore
de «leur donnerdes cadres de pensée, de
leur faire prendre conscience de leur
richesse intérieure et de parfaire leur
expérience au contact de grands esprits»
(EE.C.).

La distinction qui a cours en France
entre l'explication de texte (rebaptisée
«analyse littéraire») et la lecture suivie
(appelée lecture «cursive» ou «com-
mentée») se retrouve clairement dans
les deux programmes, qui en préconisent
l'application tant dans le cycle inférieur
que dans le cycle supérieur des huma-
nités. Pour la F.E.C., la démarche a
privilégier differe cependant selon le
niveau des éleves : au degré inférieur, il
faut pratiquer une approche strictement
immanente, «rechercher ce quel'auteur
a voulu dire et comment il I'a dit» sans
«s’évader hors du texte en des para-
phrases verbeuses»; au degré supérieur
en revanche, il faut extraire de I'ceuvre
«sa signification profonde, sa résonance
humaine», chercher ce qu’elle nous ap-

_prend de l'auteur et de son époque. La

lecture interne (qualifiée de «stylisti-
que») et la lecture externe (appelée
«analyse littéraire») sont doncnettement
distinguées, mais posées comme com-
plémentaires. Le texte est considéré a la
fois comme portant sa vérité inscrite en
lui-méme et comme reflétant les grandes
valeurs de la vie.

Jusqu’au début desannées 60, I'¢éleve
est donc invité a vénérerun objet culturel
prestigieux qu’il s'agit non pas de s'ap-
proprier selon les codes actuels, mais de
mettre a distance, de replacer dans un
contexte historique et biographique sa-
vamment reconstitué. L'idée que le sens
de ces textes doive faire I'objet d'une
construction progressive, a partir d’hy-
potheses et de codes de lecture divers est
completement absente; seules sont pré-
conisées les méthodes qui visent a tirer
du texte sa vérité et ses valeurs intrin-
seques.

1960-1975 : la crise de la
lecture scolaire
fisias o L e

Deux programmes paraissent en
Belgique au cours des années 70. Le
programme de I'Etat invite ainsi les
professeurs a accorder une plus grande
place aux textes contemporains et aux
textes non littéraires, notamment les
ouvrages «techniques et scientifiques de
toute nature» (M.E.N. 1973), et souli-
gne que lire permet de mieux compren-
drele monde dans lequel on vit, et parla
de mieux le construire et d’y agir : la




Comment développer chez les éleves un savoir-lire, une
aptitude a comprendre les textes auxquels ils sont confrontés ?

lecture se voit donc orientée beaucoup
plus nettement vers l'actualité dumonde
et vers des effets pragmatiques.

Mais c’est surtout dans le programme
del'enseignement «rénovéx dela F.E.C.
(1975) que lesprit nouveau se fait le
plus patent. Dans ce programme, les
références a la linguistique et a la
sémiologie sont explicites et nettement
mises a l'avant-plan. Le professeur de
francais reoit pour triple mission d’étre
un professeur de communication, un lin-
guiste et un sémiologue. L'accent est dé-
sormaismissurlesapproches «internes»
inspirées des travaux de Jakobson (le
programme repose en grande partie sur
la distinction entre les «fonctions» du
langage), Lévi-Strauss, Propp, Greimas,
Barthes, etc.

Enrevanche, lesréférencesal’histoire
littéraire et a la biographie de l'auteur
accusent un net recul. Les méthodes de
lecture dorénavant proposées en modele
sont celles qui décelent, par-dela les
manifestations superficielles du sens, des
«structures» fonctionnant dans un
nombre élevé de textes. Les spécificités
de chaque texte tendent dans ces con-
ditions a étre délaissées au profit de leur
«grammaire», de ce qu'ils ont de géné-
ral, de.commun avec les autres textes.
On reconnait certes qu'un texte peut
avoir plusieurs significations, mais la
priorité est accordée au repérage des
phénomenes «objectifs» qui ancrent la
lecture dans la rationalité : peu de place

. estdonc faite al’activité dulecteurcomme

constructeur de sens. Lattitude qui est

demandée aléleve est d’abord celle dela
soumission, du décodage fidele d’un
sens déja-la. La primauté accordée na-
guere a I'auteur et au contexte fait place
a celle qui est donnée au texte.

1975-1995: le retour
de la lecture
it A s ]

Tendances générales

Si, pendant une quinzaine d’années,
les valeurs de la lecture ont été sup-
plantées dans la classe de francais par
celles de la communication et de la lin-
guistique, elles ont connu un net retour
en force 4 la fin des années 70. En effet,
a partir de ce moment, le débat sur la
lecture a I'école se dépassionnalise : la
tendance a remettre en cause le corpus
littéraire traditionnel s’essouffle, la ré-
férence aux théories linguistiques se
banalise, et les clivages idéologiques
autour de la lecture s'effondrent pour
faire place a une position consensuelle
motivée par le constat que le savoir-lire
estlabase de toutesles réussites scolaires.
Désormais, la lecture, définie
unanimement comme une activité de
compreéhension, devient une valeur in-
conditionnelle, recherchée pour elle-
meéme, et les questions surles fins de son
enseignement font place 2 une réflexion
sur les moyens. La question n’est plus
«Pourquoi faut-il lire?» ni méme «Que
faut-il lire ?» mais «Comment lire?
Comment développer chezles éleves un
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savoir-lire, une aptitude 4 comprendre
lestextesauxquelsilssont confrontés ?».

Cedéplacement du débatidéologique
vers une réflexion méthodologique s'est
notamment manifesté dans les manuels
scolaires. Dans les anthologies littéraires
de la collection «Textes et contextes» de
Biet, Brighelli et Rispail (Magnard, 1984)
par exemple, est affiché clairement le
soucid’ouvrirchaquetextesurladiversité
de ses «contextes» possibles : la présen-
tation chronologique des courants et des
auteurs est constamment court-circuitée
par des confrontations du texte avec ses
«sources» (intertextes), avec ses com-

. mentaires (métatextes) ou ses réécritures

(hypotextes).

Mais la préoccupation nouvelle pour
l'enseignement de la lecture qui apparait
ala fin des années 70 s’exprime surtout
dans les nombreux ouvrages et articles
de didactique de la lecture qui sont pu-
bliés a partir de ce moment.

Avant 1975, lasituation est trésclaire :
en France comme en Belgique, on ne
trouve a peu prés aucun ouvrage ou
article destiné aux enseignants qui aborde
le travail de la lecture en tant que tel. Ce
grand silence n'a rien d’étonnant : il re-
flete celui des théoriciens eux-meémes,
puisque ceux-ci ont longtemps privilé-
gié I'étude du texte comme énoncé ou
comme énonciation au détriment du
point de vue de la réception. A ma con-
naissance, le seul ouvrage a portée didac-
tique sur la lecture qui parait pendant
cette période est le livre de Frangois
Richaudeau consacré a Lalisibilité (1969).

Ce travail fait figure a bien des égards de
pionnier; il porte cependant moins surla
lecture elle-méme que sur les conditions
matérielles (types de caracteres utilisés,
concentration des signes sur la page,
espacements entre les lignes, longueur
des phrases) et linguistiques (types de
constructions syntaxiques, de vocabu-
laires) susceptibles de la favoriser.

Pour le reste, on aura quelque
peine a trouver un essai ou un article de
didactique du francais paru avant 1975
qui aborde de pres ou de loin la question
de la construction du sens par le lecteur.

En revanche, comme ['écrit
Brigitte Duhamel’, la fin des années 70 et
les années 80 ont véritablement été pour
la didactique du francais les «années-
lecture». Tandis que, du coté des criti-
ques, lalecture est étudiée sous I'angle de
la rhétorique (Charles), de 1’esthétique.
(Iser), delasémiotique (Eco), delathéorie
cognitive (Danhiere, Vandendorpe), de
lasociologie (Bourdieu), dela psychologie
(Picard), del'histoire (Labrosse, Chartier
et Hébrard), ces vingt derniéres années
ont vu paraitre un nombre impression-
nant de numéros spéciaux de revues
didactiques consacrés 4 la lecture, ainsi
que de nombreux ouvrages...

Dans cette floraison d’ouvrages et
d’articles, trois grandes catégories peu-
vent étre distinguées :

1° Les publications destinées
prioritairement aux enseignants del’école
primaire, quis'appuient surles acquis de
la psycho-linguistique et portent sur les
apprentissages élémentaires : comment
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«Le texte n’existe véritablement que dans et par la lecture».

seffectue la compréhension d'un texte
d'information, selon quels processus,
avec quelles compétences?

2° Les publications qui relient la pé-
dagogie de la lecture a des considéra-
tions de type sociologique surla division
sociale des lectures, le probleme de
lillettrisme, les causes de I'échec en lec-
ture... :
3°Les publications centrées sur la
lecture des textes littéraires. Cette der-
niere catégorie est de loin la plus abon-
dante. La plupart des écrits qui en rele-

vent se présentent comme des applica-

tions plus ou moins fideles d’'une théorie
déterminée : ainsi, le livre d’Annette
Béguin Lire-écrireest directement inspiré
des travaux de Riffaterre, les ouvrages de
Viala et Schmitt se réclament de la Rhé-
torique de la lecture de Michel Charles, les
articles de Pierre Slama se réferent clai-
rement au Lector in fabula d’Eco, etc.

Le discours des programmes

Les instructions sur la lecture que
publient au début des années 80 les deux
réseaux d’enseignementde la Belgique
francophone s'opposent, comme on va
le voir, tant par le ton que par l'esprit.

L'enseignement libre

Le programme édicté en 1980 parle
Secrétariat de I’Enseignement catholi-
que et les recommandations complé-
mentaires qui lui ont fait suite en 1989
sous la forme d’'un «Manifeste pourl'en-

seignement du frangais» préconisent une
conception tresmoderne dutexte et dela
lecture. En ce qui concerne le corpus des
textes a lire, le role assigné au cours de
frangais est d’approcher non seulement
la littérature mais aussi «toutes les ma-
nifestations humaines qui, en quelque
sens que ce soit, nous disent quelque
chosen; le texte littéraire demeure cepen-
dant la référence privilégiée, non pas en
raison d’'une prétendue valeur immua-
ble, mais parce qu'il «exploite au maxi-
mum les possibilités de création et de
renouvellement de la langue». On re-
trouve ici le syncrétisme (les anciennes
hiérarchies de valeur entreles textes sont
relativisées) et l'influence de la linguis-
tique (le texte littéraire est défini d’abord
comme un travail sur la langue) qui
caractérisent les discours critiques des
années 70.

Lalecture, quantaelle, est clairement
présentée comme primordiale : «le texte
n'existe véritablement que dans et parla
lecturen, laquelle «doit étre considérée
comme un travail, comme une inter-
vention qui, au sens fort, constitue une
interprétation». Le programme ajoute
qu'«il peut existerune pluralité d’attitudes
face au meéme texte», et que le lecteur a
notamment le choix entre la lecture
«rationalisante» et la «lecture selon le
signifiant» (aussi appelée lecture
«ludique» et lecture «disséminante»). Il
est précisé aussi que toute lecture, «si
soucieuse soit-elle de rester “fidele” au
texte, ne peut s'accomplir qu'en réorga-
nisant a sa facon les éléments du texte» et
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que «d’une époque a 'autre, d'un lecteur
a lautre, de telles constructions de lec-
ture peuvent varier plus ou moins pro-
fondément». Enfin, la dimension
transtextuelle delalecture et del’écriture
est nettementmise en évidence, puisqu'il
est dit d'une part que toute écriture est
l'aboutissement de lectures préalables,
et d’autre part, que toute lecture se cons-
truit elle aussi sur base de connaissances
préexistantes; il convient donc pour
pouvoir lire un texte «d’avoir une large
information surlestextes qui le précedent
(...) et sur la culture dont il releve». Ce
sera la mission du cours d’histoire litté-
raire que d’amener a cette «lecture-
écriture» des textes.

Le document manifeste par ailleurs
le souci de valoriser les activités de lec-
ture dela classe, d'une part, en suggérant
de partir autant que faire se peut des
lectures réelles des éleves, et d’autre part,
en conseillant de les intégrer dans une
pédagogie du parcours qui congoit cha-
que activité comme une étape dans une
progression.

En revanche, la place que doivent
occuperlesactivités delectureau sein du
cours de frangais n'est pas précisée. Le
programme insiste sur la diversification
en demandant au professeur de passer
par différents types d’«objets» et de
«projets» d’enseignement, mais il pré-
cise que chacun «déterminera librement
—avec ses éleves— les modalités de son
itinéraire : vitesse, retours en arriere,
durée des séjours, ordre des visites...».
En d'autres termes, toute latitude est

laissée au professeur de consacrer 2 la
lecture et 2 la littérature le temps qu'il
souhaite, et donc éventuellement de la
réduire 2 la portion congrue. S'il confere
a l'enseignement de la lecture une im-
portance stratégique essentielle, le pro-
gramme ne juge pas nécessaire de
quantifier cet apprentissage ni de distri-
buer ses contenus avec quelque préci-
sionsurl’ensemble des années d’étude. Il
accorde ainsi une confiance totale dans

_la capacité quaura chaque enseignant

deffectuer lui-méme cette sélection et
cette distribution de maniere pertinente
et de se concerter avec ses collegues de
maniere a éviter les incohérences ou les
redites entre les différentes années. C'est
évidemment ici que se situe le point
faible, car il faut bien reconnaitre que
tous les enseignants ne sont pas doués
dumeéme sens du discernement et quela
concertation est loin d’étre de mise dans
toutes les écoles... Laisser chaque ensei-
gnant programmer les connaissances
littéraires a sa guise, n’est-ce pas prendre
le risque de présenter le cours de litté-
rature comme une discipline floue et
subjective, dans laquelle aucun savoir
n'est a priori plus utile que les autres ?
En 1989, la Commission de coordi-
nation pour l'enseignement du francais
dela F.E.C. arédigé un «manifeste pour
l'enseignement du frangais» qui apparait
comme un recentrage des objectifs du
programme de 1980. La premiere sec-
tion de ce texte assigne a 'enseignement
du frangais trois enjeux majeurs : I'ap-
prentissage de la langue, celui de la

'
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La lecture de la littérature est désormais concue comme
une activité a part entiére, ouverte a la diversité des possibles.

communication et celui d'un humanisme
qui est défini comme la capacité de
«comprendre et appréhender ce qui fait
la personne, la culture et la sociétés.
Clestauservice de cetroisieme enjeu que
sont mis «la diversité des modes de lec-
ture (...), congus comme autant de jeux
aux regles précises» et «le déploiement
del'imaginaire» : onretrouveainsiaffirme
implicitement le nécessaire équilibre du
«game» (le jeu aux regles précises) et du
«playing»*(I'imaginaire). Le document
insiste par ailleurs sur '«urgence con-
crete» de «faire de la classe de francais
I'endroit ot s'acquierent et se construi-
sent tous les savoirs indispensables de la
lecturer, et il ajoute : «Clest la que les
¢leves apprendront le jeu des références,
des codes qui donnent les clés pour
comprendre. Clest la qu'ils se construi-
ront une culture». Un propos comme
celui-la accentue l'importance que le
programme de 1980 conférait a la con-
naissance des codes et des références
intertextuelles en tant qu'outils de la
lecture, sans cependant se montrer plus
explicitesurlanature exacte de ces codes
ni surlamaniere dont leurapprentissage
doit étre échelonné.

Cecin’empeéche pas de souligner que
ces recommandations et ce programme,
qui sont toujours d’application
aujourd’hui dans le réseau catholique, se
distinguent par la modernité de
leurs points de vue : la lecture de la
littérature est désormais congue comme
une activité a part entiére, ouverte a la
diversité des possibles.

L'enseignement officiel: 1984

Le document qui a été envoyé aux
écoles del’enseignement officiel en 1984
est d’'une inspiration fondamentalement
différente. D’une part, les seuls types de
«lectures» envisagés par ce programme
sont l'«étude de texte», la «théorie litté-
raire» et I'«histoire de la littérature»;
d'autre part, la regle qui est censée régir
ces différentes approches du texte n’est
autre que le vieux principe de la fidélité
au texte. «Les exercices de lecture sont
plus propres que tout autre 2 faire faire
aux éleves l'expérience de I'objectivité»
lit-on ainsi dans 'exposé des «principes
généraux du cours de frangais», et cette
idée est ensuite abondamment explicitée
par des propos qui témoignent d'une

-totale ignorance des acquis des théories

de la lecture: «Le bénéfice de la lecture
passe par la recherche opiniatre du sens
du texte. L'éleve doit apprendre que,
pour le découvrir, il lui faut faire taire en
lui-méme ce qui peut le pousser a préju-
ger du sens de ce quil lit (...). Certes,
il convient aussi de favoriser la réaction
du lecteur a ce quil lit, et de le conduire
a admirer, blamer, approuver, rejeter;
mais cette critique, au sens propre,
ne doit jamais troubler le premier et
indispensable travail de découverte de
tout ce quele texte dit, ni plus, ni moins»
(p. 5).

Dire queletexte possedeun sens, que’
la lecture peut étre objective et qu'il est
possible au lecteur de faire abstraction
de ses préjugeés est aujourd’hui difficile a
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défendre. Plutat que dans la fidélité aun
prétendu sensimmanent, larigueurd'une
lecture ne réside-t-elle pas dans la
cohérence et la fécondité de ses hypo-
theses ?

Par ailleurs, le document du réseau
officiel donne comme objectif aux pro-
fesseurs de «faire acquérir a I'éleve la
capacité de lire, seul, vite et bien et,
partant, de lui communiquer l'envie de
le faire» : la rapidité de lecture devient
ainsi, curieusement, une fin en soi, ce
qui parait difficilement conciliable avec
lalente attention que requiert souvent la
diversité des sens et des valeurs d'un
texte littéraire.

Ce programme se montre enfin
beaucoup plus précis que celui duréseau
libre en ce qui concerne la quantification
et 'échelonnement des matieres a en-
seigner, puisqu’a chacune des trois der-
nieres années du secondaire correspon-
dent des périodes et des genres littéraires
déterminés qui sont distribués selonune
progression adaptée au niveau supposé
des différentes classes : en 5e année, on
demande de privilégierl'étudeet histoire
de la poésie lyrique et du théatre, tandis
quel'approche delalittérature narrative,
de l'éloquence et de la littérature d'idées
est surtout réservée a la 6e. On retrouve
en fait ici la répartition traditionnelle de
la matiere littéraire qui a prévalu en
Belgique tout au long du XXe siecle
(n’appelait-on pas la cinquieéme année
«la poésie» et n'appelle-t-on pas tou-
jours la sixieme la «rhétorique» ?). Cette
distribution garde sans doute une large

pertinence, car elle présente 1'avantage
de permettre un balayage systématique
du champ des connaissances. L'incon-
vénient est qu'elle est présentée ici de
maniere assez rigide et semble assimiler
un peu trop simplement la culture litté-
raire 2 une nomenclature d’auteurs «a
connaitre». En outre, dans cette distri-
bution, l'étude et Ihistoire des genres
littéraires ne sont nulle part définies dans
une perspective transtextuelle : le but
poursuivi n'est pas de faire acquérir les
codes qui permettront de lire d’autres
textes, mais de mettre en évidence la
spécificité de chaque texte. Il est dés lors
douteux que ce programme suffise vrai-
ment a développer des compétences fi-
nes de lecture.

L'enseignement officiel: 1993

Maisle programme dont il vient d'étre
question a été remplacé récemment par
un nouveau, entré en application en
septembre 1993. Comme les précédents,
celui-ci présente la lecture comme une
activité essentielle du cours de frangais :

~ «Elle exerce différentes facultés :
concentration, compréhension, esprit
critique, réflexion sur les valeurs, capa-
cité d’induction et de déduction, de
symbolisation, de généralisation. De plus,
le livre est un facteur de développement
du potentiel humain : tout s’exprime
dans la littérature, depuis les aspects
affectifs et sensibles de I'étre humain
jusquaux spéculations philosophiques.
Enfin, le livre reste un excellent
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Le livre et la lecture sont aujourd’hui devenus
a I'école des valeurs refuges, consensuelles.

instrument de démocratie culturelle : il
ouvre a I'adolescent tout un champ de
possibles» (p. 6).

Mais a la différence des instructions
antérieures, ce nouveau programme
suggere prioritairement d’apprendre a
liretout type de texteselon desapproches
variées. Une initiation 2 la vie littéraire et
artistique reste certes un objectif a
poursuivre, mais 'accent est surtout mis
sur le développement de I'écriture, de la
lecture, de la parole et de I'écoute : les
compétences de I'éleve-lecteur sont dé-
sormais placées au centre des préoccu-
" pations. [l est recommandé al’enseignant
de s'interroger sur la lisibilité des textes
proposés a ses classes, de familiariser ses
élevesal'univers deslivres (bibliotheques,
librairies, paratexte...), de chercher a
communiquer le plaisir de lire. Une
grande importance est accordée en outre
au cadrage générique des ceuvres — qui
sert de contrat de lecture —, a I'identi-
fication du but du texte, aux relations
intertextuelles. Le professeur est invité a
organiser ses cours en séquences selon
ses propres passions, les besoins et les
intérets de ses éleves. A l'instar de celui
de I'enseignement libre, ce programme
apparait donc moins comme la définition
d’'un parcours obligé que comme un
cadre de référence a adapter plus ou
moins librement par chaque enseignant.

L'enseignement professionnel

Siles programmes dontil vient d’etre
question accordent une importance

substantielle a 1a lecture littéraire, il n’en
va pas de méme des programmes actuels
del’enseignement professionnél, quiont
été édictés en 1983 (M.E.N.) et 1984
(F.E.C.). Dans ce type d’enseignement,
le cours de francais n’est enseigné qu’a
raison de deux heures par semaine, et ses
taches prioritaires restent d’ordre utili-
taire, pragmatique. Comme ceux des
années 60 et 70,les derniers programmes
de francais du professionnel s’inscrivent
en marge de toute culture «élitiste» et
demandent que l'on s'intéresse d’abord
aux difficultés lexicales et syntaxiques
des éleves en méme temps qua leur
maturation sociale et affective et a leur
sens pratique. Dans cette perspective, la
lecture littéraire reste marginale, acces-
soire; tout au plus concede-t-on qu'«il ne
serait pas inutile de prévoir'étude d’'une
ceuvre compleéte de dimension modeste»
(M.E.N.)... Une maniere claire de
reconnaitre qu'on se résout a maintenir
les éleves de cettefiliere dansleursituation
de marginalité socio-culturelle.

Il est intéressant de compléter ce tour
d’horizon des programmes actuels du
cours de francais par un bref examen des
instructions officielles sur'enseignement
de la lecture qui sont aujourd’hui en
vigueur en France. '

Les instructions frangaises les plus
récentes, qui datent de 1987 et 88,
consacrent une section détaillée a la
«lecture méthodique», qu'elles définis-
sent comme une «explication de texte
consciente de ses démarches et de ses
choix»®. Ce type de lecture consiste a
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partir d’'une observation attentive des
formes et de leur organisation pour met-
tre en ceuvre «la construction progres-
sive d’une signification du texte a partir
d’hypotheses de lecture dont la validité
est soigneusement vérifiée». Il veille a1a
fois a «tenir le plus grand compte de la
situation du texte dans son temps et dans
Son espace propres» et a «mettre en
évidence le travail constant et
indissociable de la forme et du sens dans
le tissu du texte».

Ces différents principes, qui tiennent
manifestement compte desacquis récents
de la théorie de la lecture (définition de
la compréhension du texte comme une
«construction progressive» qui se fait a
partir d’hypotheses), vont de pair avec
un souci explicite «d’aiguiser le plaisirde
lalecture individuelle et de susciter chez
I'¢leve non seulement une réflexion
personnelle, mais I'envieméme d’écrire».

On relevera donc ici a la fois la
pertinence théorique de la méthode de
lecture qui est proposée et I'équilibre qui
est préconisé entre larigueur del’analyse
et la stimulation des effets autres que
strictement rationnels. On peut cepen-
dant regretter que les consignes précises
qui sont données concernent exclusive-
ment 'approche rationalisante et que les
moyens concrets permettant de stimuler
le plaisir de lire et le désir d’écrire soient
laissés totalement dans!’ombre. En outre,
le fait que cet exercice soit surtout pro-
posé pour I'analyse de «morceaux choi-
sis» ne risque-t-il pas d'étre interprété
par maints enseignants comme une

légitimation des pratiques de lecture les
plus scolaires, aumauvais sens duterme?
Comme le dit Jean Verrier, «Certes,
transposée dans la classe, toute situation
authentique de lecture devient
authentiquement scolaire. C'est pourtant
la réception de l'éleve en situation
authentique de lecture dont il faudrait
toujours pouvoir partir, en n'oubliant
pas quelle ne sera jamais la situation
authentique du professeur».

Deslors, plus quelalectureméthodi-
que, c’est lalecture des ceuvresintégrales
(également préconisée par les instruc-
tions officielles francaises) qui parait a
méme de développer chez les éleves une
démarche de lecture vraiment person-
nelle, ou interviennent non seulement
I'esprit d’analyse mais aussi cette lecture
«braconnage» dans laquelle Michel de
Certeau voyait I'une des plus belles for-
mes d’«invention du quotidien».

On le voit, le livre et la lecture sont
aujourd’hui devenus al’école des valeurs
refuges, consensuelles: «Lire,avanttoute
considération des supports et des con-
tenus, est devenu un geste incondi-
tionnellement positif»°. Mais si 'école
fait de la lecture sa préoccupation pre-
miere,iln’y a plus vraiment de consensus
en son sein sur les finalités, les méthodes
et les corpus de l'enseignement de la
lecture. Pourquoi lire ? Comment lire ?
Que lire ? En cette fin de XXe siecle, ces
questions recoivent des réponses tres
diverses de la part des professeurs de
francais. Faut-il privilégierla lecture des
textes littéraires ou celle des textes
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Pourquoi lire? Comment lire? Que lire?

utilitaires ? La lecture littéraire ne sert-
elle qu'a développer des savoir-faire ou
doit-elle également étre mise au service
de l'acquisition de savoirs ? Quelles sont
les dimensions qu’il convient
prioritairement de mettre en évidence
pour initier a la littérature ? Et surtout,
comment faire pour rendre 'enseigne-
ment delalittérature réellement motivant
et efficace pour tous les éleves a une
époque ot le public des classes est devenu
des plus hétérogene?

Répondre a ces diverses questions est
délicat, car cela implique des choix
axiologiques et la prise en compte de
dimensions multiples... Peut-étre une
bonne matiere pour un prochain dossier
d’Indications? :

Jean-Louis Dufays @

(Unité de didactique du francais, U.C.L.,
et College Saint-Michel, Bruxelles)
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