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Les manuels de littérature : 

un objet à définir, une problématique à cadrer





1. Une question qui revient

Pour nombre de professeurs de français qui ont entamé leur profession au cours des années 70-80, le dénigrement des manuels scolaires, et, singulièrement, des manuels de littérature, a longtemps constitué une sorte d’évidence indépassable. La didactique du français ne s’est-elle pas fondée sur l’idée que bien enseigner, c’était renoncer à véhiculer des savoirs tout faits pour aider l’élève à « construire » les siens au départ de ses attentes et de ses besoins ? Pour qui avait lu les articles incendiaires de Barthes (1971), d’Houdebine (1972), de Kuentz (1972) ou d’Halté et Petitjean (1977), il n’y avait pas de doute : le recours aux manuels était un acte rédhibitoire qui faisait de l’enseignant tout à la fois un piètre pédagogue et un reproducteur servile des valeurs dominantes. Plutôt que de suivre docilement le parcours balisé de ces livres scolaires, il convenait de faire preuve de créativité et de souplesse en choisissant chaque année des démarches adaptés aux besoins de chaque groupe-classe et aux fluctuations  d’une culture en mouvement. 



S’agissant de l’enseignement de la littérature, la contestation du manuel était renforcée par la mise en cause de l’étude des morceaux choisis. Dès l’instant où la priorité était d’apprendre à développer des pratiques sociales ayant quelque réalité en dehors du champ scolaire, ne fallait-il pas inviter les élèves à lire d’abord des œuvres intégrales, c’est-à-dire de vrais livres ? Démocratisation des photocopies aidant, le manuel de littérature — ainsi, d’une manière générale, que l’ensemble des livres scolaires — est ainsi entré dans un long purgatoire que ne parvint guère à conjurer la multiplication des nouveaux ouvrages lancés sur le marché. Longtemps, les éditeurs eurent beau se démener pour publier des livres toujours plus attrayants, plus modernes, plus légers, moins dogmatiques et plus proches des nouvelles instructions officielles comme des nouveaux mots d’ordre pédagogiques, rien n’y faisait : les enseignants restaient majoritairement réfractaires à ces productions clé-sur-porte qu’ils percevaient comme un facteur de déresponsabilisation.



Il serait sans doute excessif d’affirmer que cette attitude appartient au passé. Dans l’entretien qu’elle nous a accordé, l’inspectrice Anne-Marie Beckers relève qu’aujourd’hui encore, de nombreux élèves achèvent leurs études secondaires sans avoir jamais eu entre les mains un livre de référence sur la littérature ni même un recueil de textes. 



Pourtant, comment ne pas être frappé par le regain d’intérêt dont les livres scolaires font l’objet depuis une décennie dans le champ didactique ? Dès 1989, Hélène Huot, ancienne chercheuse à l’INRP, donnait le ton dans un essai remarqué, Dans la jungle des manuels scolaires, où, tout en dénonçant les ambigüités et les anomalies du marché des  manuels,  elle proclamait, avec une certaine audace : « Les livres scolaires sont considérés comme indispensables, et personne aujourd’hui (et depuis longtemps) n’oserait imaginer un élève sans manuels » (1989 : 14).   L’année suivante, Français 2000, la revue de la Société belge des professeurs de français, publiait les actes d’une journée d’études qui avait permis à des enseignants, des chercheurs, des éditeurs et des auteurs de manuels de renouer un dialogue dynamisant. Six ans plus tard, plusieurs centaines d’enseignants se retrouvaient à Saint-Lô pour se demander s’il convenait d’Enseigner le français avec ou sans manuel �. En 1997, Emmanuel Fraisse publiait une thèse qui mettait en exergue les vertus des anthologies, tandis qu’en Belgique, tour à tour, la Liégeoise Marie van der Rest et le Conseil du Livre de la Communauté française diffusaient des études percutantes sur les effets négatifs de l’absence des manuels sur les apprentissages scolaires �. En 1999 se tenaient encore deux manifestations d’envergure autour du manuel de français, l’une à Sousse (en Tunisie) en avril, l’autre à l’université de Liège (à nouveau) le 20 aout, sur le thème « Les manuels  scolaires : le retour ? », pendant que, du côté québécois, la revue Québec français s’interrogeait sur le bon usage des manuels.



Tout cela témoigne, à défaut d’un retour des manuels dans les classes, d’un retour massif de l’interrogation à leur propos. Il était donc utile qu’une revue comme  Enjeux s’efforce à son tour de faire le point sur cette question.



2. Difficultés et enjeux de l’entreprise 

Certes, il est difficile de parler des manuels scolaires. Pour une raison pratique d’abord : matériellement, le corpus à traiter est volumineux, et en constante évolution — de l’aveu même de certains éditeurs, la durée de vie moyenne d’un manuel serait de cinq ou six années — et il faut donc s’armer de courage et de patience pour pouvoir en parler en connaissance de cause. Ensuite, il s’agit d’un sujet lourd d’enjeux commerciaux, surtout en Belgique où le marché est des plus réduit et où la santé des éditeurs est dès lors très dépendante des jugements posés sur leurs productions : cela incite les juges éventuels à y réfléchir à deux fois. Qui plus est, dans ce petit monde de l’école où les auteurs de manuels et leurs évaluateurs potentiels sont souvent collègues, et où les mêmes personnes sont parfois amenées à cumuler plusieurs casquettes (inspecteur, chercheur, formateur, concepteur de manuel...), il est difficile d’exprimer des avis sans risquer de paraitre partisan.  Je n’échappe pas moi-même à cette difficulté puisque, chercheur et formateur d’enseignants, j’ai publié plusieurs manuels et entretiens des liens étroits avec deux éditeurs. Il en va de même de plusieurs contributeurs du présent numéro. Leur suffira-t-il d’invoquer l’impartialité du chercheur pour se laver du soupçon de complaisance ? Les lecteurs jugeront sur pièces.



Quoi qu’il en soit, les difficultés de l’entreprise sont à la mesure de l’importance de son enjeu : l’étude des manuels est une activité clé tant pour le fonctionnement quotidien de l’institution scolaire que pour la recherche  didactique.



Du point de vue de l’institution, il est clair que les enseignants et les élèves, mais aussi les inspecteurs, les directeurs d’établissements et les parents, ont besoin de se forger un point de vue sur les manuels et de disposer pour ce faire d’un certain nombre d’analyses étayées. 



Du point de vue de la recherche, le manuel apparait comme un support privilégié pour l’étude des discours et des choix didactiques de l’école. C’est particulièrement vrai du manuel de littérature, qui pullule de prises de position explicites et implicites tout à la fois sur la notion de littérature, sur les genres, sur certaines thématiques, sur les courants esthétiques, sur les auteurs, et bien entendu sur les textes eux-mêmes. Étudier de tels ouvrages, c’est se donner les moyens de suivre à la trace — dans l’histoire comme en synchronie — les modalités scolaires de la « transposition didactique » des savoirs littéraires.



Ces deux perspectives — celle, plutôt prescriptive, de l’institution, et celle, plus descriptive,  de la recherche — ont, sans doute, tout intérêt à être combinées ; on ne juge bien un ouvrage que si on a commencé par l’analyser finement, et une analyse n’est vraiment productive que si elle débouche sur des prises de décision. En revanche, il n’est plus question aujourd’hui de confondre ces deux niveaux de lecture comme tendaient parfois à le faire les démystifications marxisantes des années 70 dirigées contre le « Lagarde & Michard » : entre la description des fonctionnements et leur évaluation critique, la place s’est faite pour un débat où nulle évidence a priori, qu’elle soit « progressiste » (p. ex. le rejet des auteurs classiques et des morceaux choisis) ou « conservatrice » (p. ex. le rejet, a contrario, du paralittéraire et du texte intégral), n’est plus de mise.



3. Qu’est-ce qu’un manuel de littérature ? 

Mais quelle est au juste la spécificité du manuel de littérature ?  Ce genre de livre se confond-il avec celui de l’anthologie, ou bien, comme le suggèrent dans ce numéro François-Marie Gerard et Xavier Roegiers ainsi que Séverine Collet-De Croix, peut-il constituer  une catégorie à part ? Parce qu’elle implique d’emblée des choix de finalités, de valeurs, de contenus et de découpage, la question de la spécificité du genre et de sa dénomination est loin d’être anodine, et elle se pose d’une manière très différente selon les pays et les niveaux d’enseignement.  



Il est clair par exemple que l’existence d’anthologies littéraires structurées chronologiquement ne va plus de soi en Belgique francophone depuis que les programmes d’enseignement enjoignent la méfiance à l’égard de l’étude historique des savoirs littéraires � ; les manuels littéraires sont particulièrement problématiques dans les premières années du secondaire, où le littéraire et le non-littéraire sont pratiquement mis sur un pied d’égalité. En revanche, ce genre d’ouvrage est très présent en France, où l’étude des textes fondateurs de la culture littéraire est envisagée de manière progressive tout au long du secondaire �. Le manuel de littérature serait-il dès lors une spécialité française ? 



Sans vouloir trancher ici la question, je me limiterai à constater que les manuels où il est question de littérature se laissent diviser au moins en trois catégories. Il y a d’abord les anthologies littéraires, qui présentent des textes plus ou moins accompagnés de commentaires, et peuvent être structurées selon un axe historique (comme la plupart des anthologies françaises actuelles, analysées dans ce numéro par Sylvie Plane), générique (comme les recueils de la collection « Séquences » chez Didier Hatier), thématique (comme  certains chapitres de Textes en Archipel publié par De Boeck) ou encore culturel (comme l’anthologie de la littérature belge publiées chez Nathan en 1982). Il y a ensuite la catégorie, peu courue à l’école aujourd’hui, des manuels d’histoire littéraire sans textes d’auteurs, comme la série des « Castex et Surer », ou, dans un format et une visée plus modestes, les petits livres  de la collection « Profil formation » (Hatier) ou le manuel Littérature française de P. Salomon (Bordas, 1978) ; le Lagarde et Michard, on le sait, a été le premier manuel à combiner dans un même volume anthologie et histoire littéraire.  Enfin, il y a les manuels de français, qui ne sont pas centrés sur la littérature ni sur des savoirs, mais présentent un mélange de textes littéraires et non littéraires et d’exercices : on peut classer dans cette catégorie l’ensemble des manuels belges actuels destinés aux trois premières années du secondaire.



En toute rigueur, l’appellation de « manuel de littérature » ne concerne que les manuels des deux premières catégories. Cela n’empêche nullement que l’on tente, avec Gerard et Roegiers, de distinguer en leur sein les manuels qui présentent la littérature comme un objet de savoirs (anthologies et histoires littéraires), et les manuels (jusqu’à présent peu  nombreux) qui visent à développer chez l’élève de véritables « compétences » de lecture et d’écriture littéraires. Peut-être d’ailleurs ces deux types d’ouvrages répondent-ils à deux missions essentielles et complémentaires de l’enseignement du français d’aujourd’hui : celle qui consiste à former des « lettrés » � capables de s’y repérer dans la nébuleuse culturelle, et celle qui consiste à former des lecteurs-scripteurs capables de comprendre, de gouter et de produire � des textes de diverses sortes. Si la première mission justifierait l’utilisation d’anthologies présentant de nombreux textes (parmi lesquels, forcément, des « morceaux choisis ») selon une logique claire (chronologique et/ou générique) qui facilite la structuration des savoirs, la seconde pourrait requérir  à la fois la lecture d’œuvres intégrales et l’usage d’un nouveau type de manuel, centré spécifiquement sur l’apprentissage et la stimulation de la lecture et de l’écriture.  



4. Des études de contenu

Qu’ils privilégient les savoirs ou les compétences, que peuvent nous apprendre les manuels de littérature ? Comme tous les « métatextes », ils se prêtent d’abord à des analyses internes, qui peuvent les aborder tantôt comme des moyens d’étude, tantôt comme des objets d’étude à part entière. 



Comme moyens d’étude, ils permettent de s’interroger sur la fortune scolaire d’un auteur (Flaubert, Rimbaud) ou d’un groupe d’auteurs (Oulipo, le Nouveau Roman), d’une entité culturelle (la littérature belge, la littérature étrangère), d’un courant (le Romantisme, le Surréalisme), d’un type textuel (la poésie, le théâtre), d’un genre (le récit fantastique, le sonnet), d’un concept (la littérature, la création), d’un thème (l’Afrique, la guerre) ou d’un fonctionnement (le narrateur, la description)… Les analyses de cette espèce  sont devenues classiques depuis les travaux, déjà évoqués, de Kuentz, Halté et Petitjean et consorts, et elles donnent lieu régulièrement à des recherches doctorales et à des mémoires de fin d’études dans les universités et les IUFM �. Dans ce numéro, les articles de Christine Duquenne et Christophe Ronveaux participent clairement de cette première perspective. 



Comme objets d’étude, les manuels peuvent être soumis à des grilles d’analyse plus ou moins systématiques qui visent à distinguer et à décoder leurs finalités, leurs contenus (choix, proportion et hiérarchie des auteurs, des textes, des genres, des courants, des thèmes...), leurs démarches (questions, exercices, activités, mode d’évaluation), leur présentation, leur iconographie éventuelle ou encore les concepts et le métalangage qu’ils mettent en œuvre. C’est en recourant à de telles grilles qu’il est possible de comparer finement les ouvrages et de poser, comme le fait ici Emmanuel Fraisse, un regard diachronique sur l’évolution des manuels pendant une période plus ou moins longue, ou, comme le font Sylvie Plane et Séverine Collet-De Croix, un regard synchronique sur l’ensemble des manuels disponibles dans un pays donné à une époque donnée. Ce sont encore ces  grilles qui permettront, in fine, de fonder un certain nombre de jugements ou  de recommandations, comme ceux que formulent A.-M. Beckers et M. Leleux dans leurs Analyses de manuels scolaires  (1994, 1995) ou  Fr.-M. Gerard et X. Roegiers dans leur livre Concevoir et évaluer des manuels scolaires. (1993). 



5. Des études externes

À côté des études de contenu, les manuels de littérature se prêtent à des études externes portant sur leurs conditions de production, de diffusion, de réception et d’utilisation. Deux questions peuvent ici être distinguées.



1° Comment ces manuels sont-ils conçus ? Par qui, selon quelles finalités et quelles modalités ? Quel est le rôle des éditeurs, le profil des auteurs et des coordinateurs de ces ouvrages : enseignants de terrain, inspecteurs, formateurs, chercheurs en didactique ? Quoique ces questions ne soient guère traitées dans ce numéro, on notera au passage que l’édition des manuels — ceux de littérature comme les autres — est, depuis longtemps, le lieu d’une liberté  à peu près totale : n’importe qui peut s’improviser auteur dès l’instant où il arrive à convaincre un éditeur. Certes, les éditeurs veillent le plus souvent à recruter des praticiens d’expérience qui s’accorderont au mieux avec l’esprit des instructions officielles  ainsi qu’avec les besoins supposés de leurs collègues ; il n’empêche que l’absence quasi totale de régulation externe des manuels crée une situation quelque peu confuse qui ne parait heureuse ni pour les enseignants ni pour les éditeurs eux-mêmes.



2° Quelles pratiques de classe existe-t-il avec et sans les manuels ? Que sait-on des effets qu’ils produisent sur les enseignants et sur les élèves�, mais aussi sur l’institution scolaire en général, sur le statut du livre et de la culture dans la société et sur les parents ? Comme l’a finement souligné Dominique Bucheton, les manuels ne sont pas seulement des livres de classe : ils sont aussi des vecteurs du savoir dans les familles, des symboles de la culture et des outils de dialogue entre les élèves et leurs parents �.  Mais enquêter sur les usages effectifs des manuels n’est pas seulement une occasion de faire de la sociologie à bon marché : c’est aussi se donner les moyens de découvrir les usages les plus efficaces de ces ouvrages, les conditions et les dispositifs qui en font des outils de formation véritables.



6. Quels usages pour quels apprentissages ?

En filigrane de l’analyse des ouvrages et de leurs usages subsiste néanmoins cette question lancinante : a-t-on besoin de manuels pour enseigner la littérature ? Les appels des années 70-80 à « bruler les manuels » (cf. Quereel 1982) sont-ils vraiment dépassés ? Yves Stalloni (1999) n’a-t-il pas raison lorsqu’il persiste à dire que les manuels de littérature sont décidément trop encombrants, trop chers, trop liés à une conception ossifiée du savoir, trop sélectifs et idéologiquement orientés, trop hantés par la pratique des morceaux choisis, trop directifs et discutables dans leur  discours d’escorte, trop contraignants, trop décontextualisés... ?



À vrai dire, même si la tradition de la photocopie est devenue tenace (cf. le témoignage d’A.-M. Beckers), le vieux débat « pour ou contre les manuels » semble aujourd’hui quelque peu dépassé. D’abord parce que, même parmi les adeptes du « photocopillage », nul ne conteste plus aujourd’hui la nécessité d’aider les élèves à structurer leurs savoirs et de stimuler leur plaisir de lire en mettant à leur disposition de « vrais livres » de référence. D’autre part, on l’a vu, la question se pose différemment selon les niveaux de classe et selon les types de manuel : il semble donc peu pertinent de parler de la valeur du manuel en général. 



Mais surtout, quand on considère la diversité des pratiques dont les manuels peuvent faire l’objet, la vraie question qui se pose désormais n’est plus de savoir s’il faut ou non des manuels, mais plutôt « quels manuels pour quels usages ? » et « quels usages pour quels effets ? » .  À cet égard,  l’usage fidèle et linéaire, qui s’attache à suivre le manuel pas à pas, en faisant de lui la source de toute autorité, devrait peut-être laisser de plus en plus la place à l’usage sélectif et créatif, qui invite par exemple l’élève à effectuer lui-même des recherches dans le manuel et donc à se l’approprier au départ de consignes déterminées, voire à l’usage subversif,  qui consiste, comme le suggérait déjà Karl Canvat en 1986, à confronter en classe plusieurs manuels pour analyser et évaluer leurs discours. Autrement dit, il s’agit moins aujourd’hui de suivre un manuel ou de s’y soumettre de quelque manière, que de l’utiliser dans tous les sens du terme et d’en faire ce qu’il n’aurait peut-être  jamais dû cesser d’être : un livre que l’on peut manipuler diversement, tant pour y apprendre que pour (s’)en  jouer.



En somme, un seul point noir véritable fait encore obstacle à l’usage du  manuel : celui de leur cout, qui reste souvent prohibitif pour les élèves moins favorisés. Sur ce point, la France a pris depuis longtemps des mesures volontariste en permettant aux familles d’acquérir les manuels aux plus bas prix. En Belgique, les choses pourraient peut-être bientôt évoluer dans ce sens ; puissent les promesses qui ont été faites à ce propos par certains responsables politiques avant les élections de juin 1999 ne pas rester de vains mots. 





7. Structure du numéro

Face aux divers problèmes que je n’ai fait ici qu’esquisser, le présent numéro d’Enjeux essaie d’apporter trois types d’éclairages.



•	Un éclairage panoramique d’abord, qui comporte lui-même un volet historique et un volet synchronique. Le volet historique est couvert par l’article d’Emmanuel Fraisse, qui entreprend de suivre l’évolution des anthologies littéraires au long du XXe siècle en France. Le volet synchronique est pris en charge d’abord par l’article de Sylvie Plane, qui prolonge de belle manière l’information sur la situation française par une analyse de la manière dont l’activité de l’élève est guidée dans les manuels de littérature publiés aujourd’hui outre-Quiévrain, puis par l’article de Séverine Collet-De Croix, qui s’est interrogée sur le statut de la littérature au sein des manuels publiés aujourd’hui en Belgique. 



•	Un éclairage pratique ensuite, qui s’intéresse à l’usage que les enseignants font ou peuvent faire des manuels et à la manière dont ils pourraient les évaluer et les sélectionner. D’un côté, forte de son expérience d’inspectrice de la Communauté française, Anne-Marie Beckers fait état des problèmes qui, selon elle, se posent lorsque les enseignants délaissent les manuels au profit des photocopies « volantes », et plaide pour un emploi souple mais résolu des manuels.   D’un autre côté, François-Marie Gerard et Xavier Roegiers, qui abordent les manuels de littérature du point de vue de la pédagogie générale, distinguent exposent les traits qualitatifs que devrait, selon eux, combiner un bon manuel de littérature. 



•	Un éclairage analytique, enfin, avec deux études plus « pointues »  qui s’intéressent au sort que les manuels réservent à certains domaines ou aspects spécifiques de la littérature. Christine Duquenne s’interroge ainsi sur la manière dont les anthologies actuelles traitent le théâtre médiéval, tandis que, choisissant pour sa part d’étudier ces ouvrages « marginaux » que sont les manuels d’expression orale, Christophe Ronveaux se penche sur l’évolution des rapports qu’on y observe entre le texte littéraire et sa profération. 
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Un siècle d’anthologies littéraires 

dans l’enseignement secondaire français 

(1900-1999) 





Pour l’historien, le théoricien de la littérature ou simplement pour l’observateur, il est bien clair qu’en Occident littérature et école ont partie liée �. Liaison si intime qu’elle est au fondement même de l’idée que nous avons de la chose littéraire et de sa transmission. C’est vrai de l’antiquité, dont les textes ont été sauvés en fonction des normes et des traditions du canon scolaire �, c’est vrai du Moyen Âge et de la période moderne �, et cela reste très largement vrai aujourd’hui, quels que puissent être les discours qui, de manière récurrente, dénoncent les dangers d’une « scolarisation » de l’approche littéraire. 



Prise dans sa dimension institutionnelle, l’école s’appuie sur le littéraire, et partant contribue largement à la définition de la « littérature ». Un des mérites d’Ernst Robert Curtius est d’avoir rappelé qu’il n’y avait pas là évidence ou nécessité, mais plutôt contingence et à coup sûr exception culturelle. Car c’est bien une originalité de l’Occident chrétien d’avoir, à la suite de l’Antiquité, valorisé, défendu, utilisé des textes païens alors que sa doctrine de référence lui était évidemment étrangère : 



La littérature fait partie de la « culture ». Pourquoi et depuis quand ? Parce que les Grecs voyaient dans un poète l’image idéale de leur Antiquité la plus reculée, de leur nature profonde et de leurs dieux ; ils n’avaient pas de livres sacerdotaux, pas de classe sacerdotale. Pour eux, Homère représentait la « tradition ». À partir du VIe siècle, son œuvre était devenue un livre scolaire ; depuis lors, la littérature est restée une discipline scolaire et la continuité de la littérature européenne est liée à l’école. La culture générale embrasse ainsi la tradition littéraire ; c’est un fait qui est une des marques caractéristiques de l’Europe, mais qui ne découle pas nécessairement de la nature des choses �.



Pour un certain  nombre de raisons spécifiques, la France a tendu à accentuer cette orientation et à conférer à la culture littéraire (et singulièrement à la littérature « nationale » considérée comme expression d’un universel) un rôle symbolique et social déterminants �. Les disciplines scolaires ne sauraient donc être évoquées dans le seul champ clos de leur histoire propre, à travers l’évocation de leur didactique et de leur technicité. Au delà de l’épistémologie, et même au delà de l’analyse institutionnelle, elles renvoient à la représentation et  à la définition de la culture et de sa transmission, à l’appréciation des valeurs et du projet et des contradictions animant une société �.  



Toutefois, pour prétendre à la cohérence, une telle analyse gagne à rester concrète. C’est pourquoi on se propose ici de retracer grossièrement les grandes évolutions ayant affecté, dans la France du XXe siècle, ces outils modestes mais essentiels de définition et de transmission de la littérature que sont les anthologies scolaires des grandes classes du second degré �.



L’anthologie scolaire n’échappe pas aux déterminations qui régissent les anthologies dans leur ensemble �. Quels que soient leurs auteurs, les circonstances de leur élaboration et les visées qui les animent, les anthologies tendent nécessairement à rassembler et organiser une littérature en en proposant des extraits jugés pertinents, significatifs, mémorables. Par nécessité, l’anthologie se veut raccourci et reflet d’une production infiniment plus vaste et cherche à établir une économie de la lecture : l’accès à l’extrait est à la fois gain de temps et suggestion d’un renvoi à l’œuvre à laquelle il est emprunté. Fondée sur le principe du choix, l’anthologie ne se contente pas de sélectionner, mais organise les textes qu’elle retient et tend ainsi à dessiner un visage de la littérature. Qu’elle soit celle d’une génération, d’un groupe, d’une nation, qu’elle s’appuie sur une thématique particulière ou qu’elle vise à embrasser le champ littéraire tout entier, qu’elle s’affirme comme manifeste ou lieu du consensus patrimonial, une anthologie est nécessairement intervention dans le domaine de la théorie littéraire. En effet, son principe même définit, par le biais d’un paratexte comme par celui de la sélection, les bornes et contours d’une « certaine idée » de la littérature ou d’une littérature.



La spécificité des anthologie scolaires est sans doute de répondre à une finalité institutionnelle particulièrement explicite. Reste qu’il serait tout à fait inexact de les voir comme simple exécution pratique des consignes générales définies par les Instructions officielles �. Dans tous les cas, on observe une certaine originalité liée aux choix opérés par les auteurs, même quand ils sont contemporains et appartiennent à des milieux identiques �. Parallèlement, on est conduit à relever que le manuel ayant une durée de vie distincte de celle des Instructions, il peut selon les cas les précéder, ou au contraire leur survivre. Enfin, s’il induit ou préconise un certain type d’accès à la littérature, le manuel demeure un outil et non un guide absolu. Les pratiques des maitres, et plus encore celles des élèves, sont très fréquemment autonomes de celles que souhaitent les concepteurs des manuels. Autonomie accrue du fait que le manuel de morceaux choisis (terme apparu dès l’édition de 1836 du Dictionnaire de l’Académie française) est loin d’être le seul vecteur du littéraire au lycée tout au long de la période envisagée. « Petits classiques », puis plus récemment « livres de poche » ou « œuvres intégrales » constituent l’autre porche d’entrée en littérature au lycée. C’est d’ailleurs sur cette dialectique entre le bref et le long, l’extrait et le continu, l’intensif et l’extensif que repose une grande partie de l’originalité de l’enseignement littéraire au cours de la période étudiée.



Généalogie des anthologies scolaires

D’un point de vue darwinien et évolutionniste, on est tenté de voir dans « le Lagarde & Michard » (1948-1962) � le lent aboutissement, et pour ainsi dire l’achèvement d’une série éditoriale qui commence dès la réforme de 1880 – celle qui consacre en France la primauté de l’enseignement de la littérature française sur le latin et conduit à une définition progressive de ses exercices spécifiques, l’explication de texte et la dissertation �. Ce que relève Gustave Lanson en 1925, alors que l’essentiel de la mutation amorcée en 1880 est réalisée : 



On peut dire qu’aujourd’hui l’étude de la langue et de la littérature nationales reposent chez nous sur deux piliers qui sont la composition française et l’explication française. Là, synthèse, analyse ici ; là effort de création ; ici, essai de critique ; là développement de ce que l’on a en soi ; ici pénétration d’une pensée étrangère : les deux exercices sont complémentaires et font ensemble une culture �.



Sans qu’on s’attarde ici au détail des textes réglementaires, on relèvera trois problèmes majeurs qui reviennent tout au long de la période : la disposition des textes et l’organisation éditoriale, le choix des auteurs et des œuvres, enfin la place de l’histoire littéraire dans l’anthologie. Or d’une certaine manière, Lagarde & Michard ont su traiter et résoudre de front ces trois  questions. 



Au tout début de la période, jusque vers 1910, les manuels sont encore organisés selon la division traditionnelle prose-vers : un volume de prose, un volume de vers. Certes les auteurs de manuels sont conscients de l’arbitraire d’une telle division (Le Misanthrope et Les femmes savantes figurent dans un volume, Les Précieuses ridicules et Le Malade imaginaire dans l’autre), mais ils y voient également, selon l’expression d’Albert Cahen, le moyen d’éviter la distinction par genres, « toujours arbitraire et factice » �. Avec Charles-Marc Des Granges �, on passe à une organisation par siècles dans le cadre d’un épais volume unique. Puis, au lendemain de la première guerre mondiale, se développe l’habitude d’affecter un volume à chaque siècle. C’est en particulier le cas des Humanités françaises de Chevaillier et Audiat �, qui préfigurent à bien des égards ce que proposeront Lagarde & Michard. Au delà des formes éditoriales adoptées, l’organisation interne en sections est indissolublement liée au nombre et à la qualité des auteurs retenus. Jusqu’aux lendemains de la première guerre, l’organisation chronologique semble l’armature essentielle. Ce n’est qu’après, et notamment avec Chevaillier et Audiat, que s’impose l’alternance de regroupements par section thématiques (« La poésie érudite et artistique » pour la Pléiade, « la littérature militante » pour les écrivains témoins engagés des guerres de religion dans le volume consacré au XVIe siècle) et par grandes figures (Montaigne). 



Alors que jusqu’à la première guerre mondiale, seule la « poésie » du XVIIe siècle fait l’objet d’un choix resserré, on assiste à partir de 1923-1925 non seulement à la réhabilitation du XVIIIe siècle (longtemps jugé libertin et politiquement trouble) mais aussi à celle du XVIe siècle. Or une telle réhabilitation passe en grande partie par un consensus autour d’un nombre limité d’auteurs et de textes. Plus le jugement est assuré, plus le processus de canonisation � est abouti, et plus on sort de la relative indifférenciation éclectique qui marque (autant que la censure par abstention) l’hésitation littéraire �. Trop souvent sans doute au cours de ces dernières années, on a essentiellement remis en cause la frilosité des manuels face à la littérature contemporaine. Certes le constat est-il exact, tant la fonction patrimoniale implique une aspiration à la certitude. Mais plus encore que l’inclusion du contemporain, c’est la modernité qui est, bien évidemment, source de discussion. Or la fonction scolaire se doit, en grande partie, d’être consensuelle. D’où le procès (généralement fondé, mais trop rarement explicité) de conservatisme fait à l’institution littéraire scolaire, telle que les manuels la laissent entrevoir.  On comprend mieux dans ces conditions que la hiérarchisation des auteurs et des mouvements littéraires, la mise en évidence de la relation entre la vie et l’œuvre des grands hommes consacrés par le procès en canonisation sont la conséquence d’un lent mouvement perceptible tout au long de la première moitié du XXe siècle.



Évolution éditoriale, évolution du corpus, évolution de la conception même de l’anthologie. Avec Lagarde & Michard (mais cette inflexion était déjà en germe chez  Chevaillier et Audiat comme Braunschvig � dès les années vingt), s’affirme une sorte de « livre unique » de littérature, à la fois précis d’histoire littéraire, recueil de textes et suggestion d’exercices et de travaux pratiques richement et diversement illustrés. En un sens, et on a bien du mal à se le représenter aujourd’hui, il s’agit du triomphe du lansonisme éclairé (primat de la pratique des textes �) sur le dogmatisme littéraire (apprentissage désincarné des théories, des dates, des généalogies et des écoles littéraires).



1968-1985 : feu sur Lagarde & Michard !

Les lendemains de 1968 ont été l’occasion d’une remise en cause assez brouillonne de l’école saisie comme ce qu’on appelait volontiers alors, à la suite de Louis Althusser, « Appareil idéologique d’état ». Il n’est guère étonnant dans ce contexte de constater que les manuels de l’enseignement secondaire, qui sont presque nécessairement des anthologies, ont été l’objet d’une suspicion toute particulière �. Feu sur Lagarde & Michard, ce Quartier Général des forces de l’aliénation culturelle ! Tel était en substance le mot d’ordre relayé par nombre de professeurs (souvent jeunes et progressistes) de l’époque. La même contestation s’abattait sur tous les systèmes de listes ou de recommandation officielles de lectures qui, elles aussi, définissent concrètement les bornes de la littérature. L’originalité de cette dénonciation aux accents souvent imprécatoires tenait au fait qu’elle était très largement interne au monde scolaire (alors qu’en France les termes du débat ont traditionnellement opposés artistes et professeurs) et qu’elle établissait clairement un lien entre le culturel, le politique et le social. C’était donc l’imperium de « l’institution » – et singulièrement de l’Inspection générale – sur la définition du littéraire qui était remis en cause, de même que son refus de prendre en compte les évolutions de la théorie  littéraire et son incapacité à promouvoir un enseignement secondaire conforme aux exigences politiques et sociales et de l’époque.



La sortie de l’excès, qui  n’impliquait  pas  pour  autant  un  abandon naïf de la critique, s’est progressivement réalisée au cours des années quatre-vingt et confirmée dans la décennie suivante. Parallèlement aux transformations de la société et des mentalités en France, deux facteurs y ont principalement contribué pour ce qui concerne « le français » (langue et la littérature confondues) : le développement de l’histoire de l’éducation �, l’émergence, la structuration et la reconnaissance de la notion de didactique �. De surcroît, le développement des recherches et des échanges, tant par le biais des revues théoriques et associatives (comme Le Français aujourd’hui ou Pratiques) que par les organismes institutionnels eux-mêmes (Institut national de recherche pédagogique – INRP —, Écoles normales d’instituteurs puis Instituts universitaires de formation des maitres – IUFM – à partir de 1991, voire certaines universités) a permis de réhabiliter quelque peu les mérites d’un passé dans lequel ceux qu’on appelait alors de « grands universitaires » comme Lavisse �, Bréal �, Lanson � n’hésitaient pas à se pencher sur l’enseignement élémentaire ou secondaire. 



En réalité, l’histoire des trente dernières années de l’enseignement secondaire montre la difficulté à passer de l’ancien monde au nouveau, de lycées demeurés sélectifs à l’ouverture généralisée d’aujourd’hui. Parallèlement, le passage des savoirs savants à leur transposition didactique et à leur utilisation pédagogique ne s’est pas opéré sans tensions. Tensions ou retards accrus par le fait que, contrairement à l’analyse de la langue, l’étude et l’histoire littéraires n’avaient pas bénéficié de l’aura scientifique que son statut de savoir perçu comme indiscutable avait conféré à la linguistique. Pour leur part, les manuels de cette période viennent scander cette révolte, l’affirmation (un peu rapidement triomphante) de certitudes nouvelles, et finalement la difficulté à dépasser l’horizon qu’avaient occupé, jusqu’à le boucher croyait-on, André Lagarde et Laurent Michard. 



En 1974, parait sous la direction d’Henri Mitterand le premier des cinq volumes de la collection « Littérature et langages » � dont l’ambition est de proposer des manuels de textes choisis « qui s’inspire[nt] des orientations nouvelles de l’histoire et de l’analyse littéraire » �. Six ans après 1968, il s’agit bien de faire pièce au « Lagarde & Michard » en offrant des perpectives novatrices, variées et centrées sur le fait que les textes « sont étudiés pour les aspects singuliers de leurs formes et de leur langage, et dans leur liens avec la vie sociale » �. Les quatre premiers volumes sont organisés par genres (ou « langages »), eux-mêmes illustrés par des regroupements thématiques qui s’appuient sur des textes classés chronologiquement. Le cinquième se réclame de la modernité et affronte crânement la question du jugement à porter sur les œuvres en l’absence de recul puisque la modernité implique la pluralité et l’incertitude. Il s’agit là d’une tentative clairement assumée de proposer une version structuraliste du manuel de morceaux choisis. Force est de constater que cette organisation en « langages » a fait long feu. S’il n’a jamais renié cette orientation qui lui était chère, H. Mitterand a dû en rabattre puisque deux ans après cette percée, il a proposé deux autres séries, l’une thématique � et l’autre somme toute assez proche des principes éditoriaux de Lagarde & Michard, même si elle rompt avec la correspondance siècle-volume �. 



Parmi les tentatives de rénovation issues de la contestation du Lagarde & Michard au cours des années quatre-vingt, il convient de relever la collection Textes et Contextes de Christian Biet, Jean-Paul Brighelli et Jean-Luc Rispail �. Sa richesse iconographique et textuelle, ses orientations explicitement comparatistes, son refus du conformisme de la belle page, sa capacité de provocation méritaient d’être soulignées. Mais la complexité de son organisation, son foisonnement en faisaient un outils plus utilisable par les professeurs que leurs élèves.



1985-1999 : un retour du balancier ?

Les années qui ont suivi ont montré un indiscutable retour à plus de lisibilité, qu’il s’agisse de la collection Itinéraires littéraires dirigée par Georges Décote chez Hatier à partir de 1991 ou de Perpectives et confrontations parue quelques temps avant chez Hachette sous la direction de Xavier Darcos�. Le mérite de cette dernière série est sans doute, selon l’analyse d’Alain Boissinot, de rompre avec la logique biographique pour mettre en place un questionnement fondé sur des catégories génériques et favoriser ce qu’on appellera « lecture méthodique » à partir de 1983 et surtout la fin des années 1980 �.



Car ce n’est que très progressivement, tant à travers les Instructions officielles � que par le biais des réflexions didactiques et théoriques, que semblent se dessiner les contours de la « lecture littéraire » et de la « lecture méthodique » dans l’enseignement secondaire �. En dehors de sa valeur pédagogique propre �, la définition et la pratique de la seconde n’est pas sans incidence sur les textes retenus eux-mêmes, sur le rapport de l’extrait et de l’œuvre dite « intégrale », sur l’alternance de la lecture intensive et extensive et plus encore sur la manière dont s’opèrent classements et rassemblements. On retrouve donc ici, mutatis mutandis, un phénomène analogue à celui constaté lors de l’avènement et de la consolidation des exercices nouveaux de l’explication et de la composition françaises au début de la période envisagée : le manuel (et à travers lui, l’exposition de la littérature) et l’exercice sont indéfectiblement liés. C’est ce que montre l’analyse de manuels récents et la manière dont ils effectuent, conformément aux attentes des Instructions officielles, des « groupements de textes », eux-mêmes inscrits dans des genres et la typologie des textes. 



Tour à tour synchroniques ou diachroniques, de tels groupements tendent tout à la fois à historiciser et à universaliser de grands thèmes ou motifs littéraires. Par exemple, dans sa section « Roman et nouvelle » (qui regroupe un peu plus du tiers de l’ensemble des chapitres) le manuel mis en œuvre par Michel Kelle � peut faire alterner un « groupement » de six extraits consacrés aux « Entrées de personnages dans le roman » unissant Mme de La Fayette, Stendhal, Zola, Camus, Yourcenar et Mauriac et un autre groupement illustrant « La tonalité épique dans les textes narratifs » en citant à comparaitre Homère, Chrétien de Troyes, Rabelais, Giono, Céline et Claude Simon. 



À n’en pas douter, de tels manuels tendent à proposer une nouvelle carte de la France littéraire. Par la nature des textes proposés et des auteurs convoqués, certes. Mais il n’y a là pour l’essentiel qu’un phénomène de révision des ensembles canoniques, d’actualisation (et aujourd’hui d’extension hors des frontières hexagonales) de la « littérature française » qu’on peut observer à toutes les époques scolaires, et particulièrement au cours des cent dernières années. Cet aggiornamento de la galerie des hommes illustres, qui s’opère autant par la disparition d’auteurs « vieillis » et leur remplacement  par des contemporains (Barrès cède la place à Butor, Montherlant s’efface au profit de Beckett, Perec a droit de cité, tout comme Gracq) que par des résurgences (Sébastien Mercier ou Labiche, Sade parfois) n’est qu’un aspect des changements à relever. Car, encore une fois, les textes et les écrivains retenus sont loin d’être le seul des éléments à prendre en compte dans une réflexion portant sur le patrimoine et sa transmission. Le nombre des extraits, leur disposition et leur mode de rassemblement constituent des éléments importants pour discerner quelle peut être, dans l’intention des auteurs du manuel, la représentation souhaitée de « la littérature » exposée aux élèves et à leurs professeurs. Représentation éminemment complexe, puisqu’elle est à la croisée du sentiment individuel des auteurs et de leur volonté de répondre tout à la fois à la prescription institutionnelle, aux exigences des enseignants et aux attentes de réussite des élèves comme de leurs parents. 



L’organisation nouvelle en « groupements » vers laquelle semblent s’orienter la plupart des manuels récents traduit une modification. Outre le fait que ces rassemblements tendent à faire éclater la traditionnelle division par siècles, on voit la richesse de leurs potentialités mais aussi la difficulté de leur maniement. Toutefois la question du sens de ces regroupements, de leur inscription dans une histoire de la littérature, reste ouverte. Autrement dit, si l’on quitte la conception du manuel totalisant (et le Lagarde & Michard en a été le type le plus remarquable), faut-il multiplier les livres scolaires spécialisés, les uns dans les « groupements » d’extraits, les autres dans les éléments d’histoire, d’information et de méthodes littéraires � ? Si certains ouvrages tentent de fusionner les deux démarches � et de prendre en compte les exigences du baccalauréat, force est de constater que la tendance est la cohabitation de deux objets distincts : l’anthologie (chronologique et, de plus en plus souvent, thématique) et le manuel de « méthode ».



Le développement des anthologies thématiques pose une interrogation de taille : un tel objet renvoie non seulement à la pertinence pédagogique des groupements effectués, mais à leur manière d’exposer la littérature et d’en tracer les contours et limites. En proposant et analysant l’effet de tels groupements empruntés à divers moments de la littérature et renvoyant à l’approche historique elle-même, Alain Boissinot � suggère, à la faveur d’un parcours organisé de motifs et de lieux communs, une conciliation de l’approche synchronique et diachronique. Telle était d’ailleurs, bien avant la généralisation des tentatives françaises, l’ambition du manuel de Maurice Hambursin �. 



C’est grâce à la mise en place d’une « rhétorique moderne » susceptible, dès le lycée, de réconcilier texte et histoire que peut selon A. Boissinot se développer une capacité de classement des types de textes et finalement une conception concrète et historicisée de la littérature telle que la suggèrent les textes officiels. Une telle démarche doit à ses yeux s’appuyer sur une conception « méthodique » de la lecture qu’elle rend par ailleurs possible. Au croisement de l’intention du texte et de la capacité de réception de l’élève, la lecture méthodique aurait donc bien pour objectif de favoriser une coopération interprétative, telle qu’a pu l’évoquer Umberto Eco �. 



Au delà de la volonté de modernisation didactique qui préside à cette démarche, on peut s’interroger, une fois de plus, sur son effet patrimonial au sens large du terme. Effet qui doit être mesuré à l’aune des textes retenus bien évidemment, mais également en fonction de leur disposition, et partant de la conception de la littérature qu’ils impliquent. Pour paraphraser et prolonger Barthes, la littérature serait non seulement ce qui s’enseigne � mais aussi la manière dont on l’enseigne. Faute de pouvoir connaitre cette dernière dans sa réalité éclatée, force est de questionner les outils de cet enseignement et, à travers eux, le substrat théorique et les discours qui les produisent. Qu’on le déplore ou qu’on l’accepte avec plus de sérénité, le manuel donne à voir la littérature jusqu’à se confondre avec elle. C’est bien pourquoi interroger les manuels revient à s’interroger sur le fait littéraire, sur sa nature comme sur sa fonction sociale.
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Images et guidage de l’élève virtuel 

L’activité de l’élève 

dans les manuels français de lycée





J’ai donc pris le parti de me donner un élève imaginaire, de me supposer l’âge, la santé, les connaissances et tous les talents convenables pour travailler à son éducation, de la conduire depuis le moment de sa naissance jusqu’à celui où, devenu homme fait, il n’aura plus besoin d’autre guide que lui-même…

Rousseau, Émile ou de l’Éducation, I.



Les manuels sont des outils destinés à la fois aux enseignants et aux élèves. Les concepteurs de manuels disposent de repères assez sûrs pour identifier les besoins ou les demandes de ceux qui seront les prescripteurs des ouvrages qu’ils auront confectionnés. Les enquêtes de marché, les observations des éditeurs, le partage d’expérience permettent aux auteurs de manuel de se construire une image précise de la première catégorie d’usagers des manuels, les enseignants. C’est pourquoi, en réponse aux souhaits explicites des professeurs, les manuels fournissent les éléments qui permettront de bâtir des progressions au cours de l’année, de construire des séquences d’enseignement ou offrent même parfois un itinéraire étroitement balisé qu’il suffit de respecter pour conduire une classe. 



En revanche, l’autre catégorie d’utilisateurs du manuel, celle des élèves, perçue uniquement à travers le prisme déformant de la communication inégale qu’est le cours, constitue un ensemble flou et plus difficile à cerner. Les manuels en sont donc réduits à dessiner, le plus souvent en creux, l’image d’un élève modèle. C’est cette image de l’élève que je voudrais essayer de cerner à travers le comportement qu’on lui prête ou qu’on lui propose dans quelques-uns des manuels destinés aux élèves de lycée parus au cours de ces vingt dernières années, afin de tenter de saisir des évolutions et des constantes.



1. Le manuel, instrument de médiation

Pour l’enseignant, la classe est à la fois un groupe défini par l’origine sociale � et culturelle de ses membres et un organisme vivant, unique, soudé ou disjoint par des connivences, des expériences communes, des rites (c’est une classe agréable ou désagréable, travailleuse ou paresseuse, vivante ou morne, dira-t-on au conseil de classe) formé de personnalités irréductibles à un modèle universel, d’où le discours de routine sur l’hétérogénéité des élèves.



L’uniformisation des élèves contribue à la création du groupe. Cette uniformisation s’effectue de façon progressive, par le biais de la formation et de la sélection : en 1997, seuls 53 % � d’une classe d’âge entraient en seconde générale ou technologique, dans l’un des 2650 lycées � français, publics ou privés, soumis au respect des programmes nationaux. Mais cette standardisation est contrebalancée par les effets de l’élargissement et de la prolongation de la scolarité qui amènent désormais les lycées à accueillir des élèves que Dubet (1991) appelle les nouveaux lycéens parce qu’ils « ne correspondent plus au profil traditionnel d’un élève préalablement et sévèrement sélectionné ». Cependant, si globalement la population lycéenne est plus diversifiée qu’il y a une vingtaine d’années, localement elle semble au contraire gagner en homogénéité : la faible mixité sociale des établissements et le jeu de l’orientation entre les différentes sections � ont pour effet de constituer des cohortes relativement homogènes par leurs origines sociales. Les établissements des périphéries urbaines et ceux des centres villes n’accueillent pas le même public ; les sections scientifiques, devenues sections de prestige au cours des dernières décennies �, ne recrutent pas dans le même milieu que les sections technologiques ou littéraires…



Pour les manuels, les variations culturelles dues à l’origine sociale des élèves n’existent pas à l’intérieur d’une même section : un même manuel s’adresse indifféremment aux élèves de première d’un lycée de banlieue et à ceux d’un lycée de prestige, et crée ainsi un lien invisible entre deux populations qui habitent dans des univers étanches. Les manuels ont donc une réelle fonction didactique et sociale :  ils offrent un référent commun à la classe à partir duquel peut s’élaborer la communication scolaire. Et au-delà même de la classe dans laquelle ils sont utilisés, ils constituent un espace de circulation d’idées et de textes entre des enseignants et entre des élèves pour lesquels il n’existe pas de lieu de rencontre dans le monde ordinaire.



Mais pour les manuels, le groupe n’existe pas en tant que tel, même s’il arrive qu’un avant-propos y fasse allusion en signalant « le dosage toujours difficile pour un enseignant de français entre le travail collectif et le travail individuel » (Magnard 1982). Le manuel s’adresse à des individus, qui sont des professeurs et des élèves uniformes. À l’intention de ces derniers le manuel de lycée reproduit, à sa manière, les deux modes de relation pédagogique de l’enseignant : la relation interpersonnelle possible dans le cadre intime de la classe et l’enseignement magistral adapté à la transmission de savoirs notionnels à un public volontaire et uniforme, comme l’est — du moins en théorie — celui qui a choisi de s’engager dans la voie des études longues. 



Trois traits caractérisent les modes de relation pédagogique privilégiés par les manuels actuels :



1°	Le discours de mépris vis-à-vis de l’élève n’est plus de mise. Ainsi, des formules comme celles qu’employaient les auteurs du Magnard 1988 dans leur avant-propos où  ils se gaussaient des « discours naïfs et hallucinants » des élèves ne sont plus recevables aujourd’hui. De même, les manuels ne cherchent plus à établir une connivence particulière avec les plus cultivés de leurs lecteurs, connivence qui reposait sur l’exclusion du vulgus et fonctionnait sur le mode de l’ironie, celle-ci étant selon Hamon « une communion qui se fait partiellement et sélectivement sur le dos d’un autre, une sorte de petit examen de passage que l’ironisant fait passer à son auditoire ou à ses lecteurs pour vérifier leur compétence idéologique » �. Les manuels, au contraire, explicitent des savoirs.

2°	Le guidage de l’élève, qui s’effectue par le biais des questions, et se substitue à la relation interpersonnelle entre l’enseignant et le lycéen, est de plus en plus précis ;

3°	Le discours magistral, aussi bien sous la forme de questions que sous celle d’exposés, occupe une place extrêmement importante.



C’est ce dernier point que nous allons voir de façon plus précise.



2. Le manuel, instrument de formation du lecteur ?

Former des lettrés ou des lecteurs ? Enseigner la littérature ou enseigner la lecture ? À ces questions que posent Marcoin (1998) et Dufays (1999), les manuels sont tenus de répondre. En effet, dans la manière dont les manuels de lycée résolvent le dilemme que leur impose leur double fonction, — ils doivent à la fois assurer la diffusion d’objets culturels et faciliter l’enseignement des lettres —, ils prennent position sur la question des finalités et des méthodes de l’enseignement littéraire.



Ces questions théoriques se transforment en questions pratiques pour le concepteur de manuel, qui doit objectiver des choix didactiques en composant l’ouvrage dont il a la responsabilité. Et même si son espace de liberté est étroitement circonscrit par les contraintes éditoriales, les obligations institutionnelles qu’imposent les programmes, et par les attentes du public, le concepteur de manuel exprime sa position en choisissant des matériaux et des objets d’étude, en les organisant, et en élaborant des dispositifs.



Les orientations choisies et les visées des concepteurs des manuels peuvent donc être appréhendées à travers quelques indices qui renseignent sur le lecteur modèle qu’ils se construisent, et qui est dans le même temps, par un jeu d’abyme, un lecteur en construction. En particulier, la manière dont le concepteur de manuel organise la gestion du capital de pages disponibles renseigne assez clairement sur ses options didactiques. 



2.1. Qui parle dans les manuels ? ou la place des textes dans les manuels de lycée

Si on observe la répartition de l’espace imprimable entre les différents types de documents qu’on s’attend à trouver dans un manuel, on note que les manuels ont tendance à privilégier l’acquisition d’outils conceptuels, plutôt que la mise en contact direct avec le patrimoine littéraire, et qu’il s’agit d’un phénomène désormais bien ancré dans nos habitudes didactiques. 



Le tableau suivant rapporte les résultats d’un prosaïque travail d’arpenteur consistant à mesurer la surface allouée aux différents types de documents dans des manuels appartenant à deux générations différentes d’anthologies.



 Le premier groupe d’anthologies est constitué d’ouvrages datant de l’époque de l’institutionnalisation du groupement de textes et de la lecture méthodique � ; à ce titre, ils témoignent d’un état de la construction d’une pratique didactique. Ainsi, dans ces ouvrages, le groupement de textes ne constitue pas un principe organisateur du manuel, les possibilités de groupements étant simplement signalées à l’intention des enseignants. Les questionnaires préparent au commentaire composé, ou à ce qui est appelé « étude de texte », exercice qui mène en tâtonnant de l’explication de texte vers la lecture méthodique.



Le second groupe d’anthologies rassemble des ouvrages élaborés plus récemment, et est marqué par le renouvellement des épreuves du baccalauréat. Ce groupe de manuels se distingue du précédent par quatre points :



•	la pratique du groupement de textes est désormais bien maitrisée, et on s’oriente vers des groupements problématiques et non plus seulement thématiques ; l’organisation de certains manuels est même conçue en fonction de ces groupements de textes (Hachette 1994, et Delagrave 1998) ;

•	la lecture méthodique constitue une pratique nettement définie, voire ritualisée ;

•	une recentration s’est opérée vers les questions d’histoire littéraire qui avaient été provisoirement occultées par la réflexion sur des problèmes méthodologiques ;

•	les nouvelles épreuves du baccalauréat ont introduit la réflexion sur l’argumentation dans le champ du littéraire.



�1�2�3�4���Surface consacrée aux textes, en tant qu’objets d’études�Surface consacrée aux documents iconiques�Surface consacrée aux documents  et textes critiques, venant compléter l’information du lecteur�Surface consacrée aux textes élaborés par les concepteurs du manuel��1983 : introduction des groupements de textes et de la question d’ensemble

1987 : définition de la lecture méthodique dans le Bulletin Officiel de l’Éducation Nationale��Nathan 1986�33,4%�7%�4,9%�31,3%��Hachette 1986�41,4%�8,82%�5,9%�25,3%��Magnard 1988�16,6%�18,55%�0%�38,9%��Hatier 1988�14,6 %�19,7 %�0,9 %�37, 7%��Moyenne�26,04%�13,82%�2,83%�33,47%��1994-96 : renouvellement du baccalauréat : écriture sans consigne, examen méthodique et entretien à l’oral��Hachette 1994�31,8 %�14,15 %�6,9 %�19,7 %��Nathan 1995 2e�23,4 %�12,4 %�0,6 %�30,07 %��Hatier 1996 2e�18,4 %�17,6 %�0,9 %�26,6 %��Bordas 1997 t.2�29,2 %�13,8 %�0,6 %�32,9 %��Hachette 1998�34,7 %�11,1�0�29,9��Delagrave 1998 �20,7 %�19 %�0�21%��Moyenne �26,12%�14,74%�1,46%�26,79%��

Méthode

Choix des manuels

Les manuels examinés sont des ouvrages très diffusés, publiés par les maisons d’édition qui détiennent le réseau de distribution le plus efficace en France.

Dans les deux groupes, ne figurent que des manuels qui se présentent comme des recueils de textes. Sont donc exclus de ce corpus les manuels qui s’affichent comme étant prioritairement des ouvrages de méthodologie.



Calcul des surfaces

Pour chacun des manuels, la répartition des surfaces a été observée sur 50 pages successives, allant de la page 100 à la page 149. Cette zone a été choisie parce qu’elle se situe dans le cœur de l’ouvrage, quelle que soit la longueur de celui-ci, et qu’elle est donc écartée des zones de début et de fin qui comprennent souvent des documents particuliers, peu représentatifs de l’ensemble (préface, annonce des intentions, sommaires, glossaires, tables chronologiques…).



Le calcul des surfaces a été opéré en délimitant les cadres dans lesquels s’inscrivent les blocs de textes ou les images.



Lorsque des zones se superposent (par exemple lorsqu’un texte est imprimé sur un fond d’image), chaque zone a été comptabilisée comme s’il n’y avait pas superposition. 



Dans les exercices, on a distingué les textes littéraires servant de support à l’exercice (comptabilisés dans la 1re catégorie) et le libellé de l’exercice (comptabilisé dans la 4e catégorie).



Les cadres tracés autour des textes littéraires incluent également la numérotation marginale des lignes ou des vers ainsi que les références des extraits figurant sous ceux-ci. Les pourcentages ont été calculés par rapport à la surface imprimable. Cette surface est inférieure à celle de la page car cette dernière comprend également les marges, qui constituent une surface non disponible.



N’ont pas été pris en compte : les pieds de pages et en-tête, les légendes des photos ou images (surfaces trop petites à délimiter), ainsi que les titres de chapitres. En effet, pour ces derniers, il est difficile de les ranger uniformément dans une catégorie précise (le titre Le Cid est un texte à attribuer à Corneille, mais le titre Le Cid de Corneille est à attribuer aux auteurs du manuel…).



Le total des 4 zones (textes d’étude, images, documents, textes didactiques) n’atteint jamais 100, car entre ces zones des blancs ont été ménagés pour contribuer à la lisibilité de l’ensemble.



Catégorisation des textes et documents

Selon les manuels, un même texte peut se trouver dans la première ou dans la 3e colonne, en fonction du statut que lui attribue explicitement l’auteur du manuel : la préface de Bérénice peut être donnée comme document d’appui dans un manuel et comme objet d’étude dans un autre, qui l’accompagnera alors d’un questionnaire (cas le plus fréquent) ou l’inclura dans un groupement.



Toutefois, la plupart du temps les documents ne posent pas de problème d’attribution : il s’agit en général de textes critiques qui sont donnés à lire pour éclairer un point d’analyse (extraits de Figures II par exemple) et ne sont ni commentés ni prolongés par un exercice.



La 4e colonne comprend l’ensemble des textes rédigés par les auteurs du manuel : notices biographiques, présentation des extraits, notes, tableaux récapitulatifs, questionnaires, exposés théoriques…



Commentaire �

Les textes à lire et à étudier : la part du pauvre ?

Quand on regarde les chiffres du tableau présenté plus haut, on ressent la même impression que celle qu’on éprouve en découvrant la proportion de fruits sur l’étiquette d’un yaourt qui s’annonce comme yaourt aux fruits…



En effet, dans des manuels qui ont vocation à être (aussi) des recueils de textes, la place attribuée aux textes est peu importante : ils occupent à peine plus du quart de la surface imprimable disponible �. 



Dans les deux périodes, la surface allouée aux textes est globalement inférieure à celle attribuée aux discours des auteurs des manuels sur ces textes, et l’appareillage didactique se voit accorder la place majeure dans 6 des 10 livres examinés. Parmi les 4 ouvrages qui allouent une place plus importante aux textes qu’aux discours sur les textes, 3 sont publiés par la même maison d’édition. On peut y voir la marque d’une tradition : Hachette, qui s’est construit dans les débuts de l’école républicaine une image de promoteur de la lecture populaire (Chartier et Hébrard, 1989, 59 et passim), pourrait faire entrer dans la définition de sa ligne éditoriale la présence importante de textes à lire. Mais ce n’est là qu’une hypothèse.



Dans les ouvrages de la première période, on constate des disparités importantes : un ouvrage privilégie nettement les textes (Hachette 1986, avec 41,4% de la surface occupée par les textes), un ouvrage accorde une place comparable aux textes et aux discours sur les textes (Nathan 1986), et 2 ouvrages se signalent par la très faible surface qu’ils accordent aux textes : 16,6 % pour les textes, contre 38,9 % pour les discours didactiques dans Magnard 1988 ; et 14,6% pour les textes contre 35,7% pour les discours didactiques dans Hatier 1988.



Pourtant Magnard 1988 s’intitule Littérature 1. Textes et histoire littéraire (je souligne) et est complété par un tome 2 d’égale épaisseur, consacré à la méthodologie, et qui aurait pu prendre en charge une partie du discours d’escorte figurant dans le tome 1, afin que ce dernier puisse accomplir davantage sa fonction d’anthologie. Quant à Hatier 1988, il annonce dans son introduction sa triple vocation : « ce manuel est tout à la fois un recueil de textes, une histoire de la littérature et une étude des styles littéraires ». Plus loin, toujours dans l’introduction, on apprend que l’ouvrage comprend quatre grandes catégories d’éléments, dont des dossiers consacrés aux auteurs, et que les extraits de textes ne sont qu’un des six ingrédients entrant dans la composition de ces dossiers. D’où la faible place qu’ils occupent.



Les manuels de la seconde période ont tous une vocation mixte, d’anthologie et de méthodologie, mais l’équilibre entre ces deux fonctions diffère selon les manuels. 



Ceux qui se présentent sous la forme d’une collection de groupements de textes prêts à être utilisés pour le baccalauréat, Hachette 1994 et Delagrave 1998, sont libérés du souci de l’exhaustivité qui est dévolu aux anthologies qui s’affirment comme telles.



Les autres manuels mixtes, Hatier 1996 2e et Nathan 1995 2e assument ouvertement leurs multiples fonctions : méthode, initiation à l’histoire littéraire et même recueil de textes, mais n’accordent à ces derniers qu’une portion congrue : respectivement 18,4 % et 23,4% de la place disponible, en raison de la concurrence entre les divers secteurs qui doivent trouver leur place dans le manuel.



Hachette 1998 met en avant sa fonction d’anthologie, et la proclame dans son titre : Anthologie de textes littéraires du Moyen Âge au XXe siècle. Mais son ambition ne s’arrête pas là : il commence son avant-propos par ces mots : « Cette anthologie constitue un manuel unique d’étude de la littérature française ». Toutefois, sa quatrième de couverture renvoie à Hachette méthode 1998, qui, de son côté, conclut son avant-propos — c’est de bonne guerre — en disant : « Enfin, par la richesse et l’abondance des textes reproduits, cet ouvrage peut être utilisé comme un manuel de littérature ». Autrement dit, un ouvrage de méthodologie peut faire office d’anthologie… Bordas 1997 répartit la matière sur deux volumes (du Moyen Âge au XVIIIe siècle et XIXe-XXe siècles) et commence son avant-propos par :  « Voici une « anthologie », un florilège […]  Nous vous proposons d’abord et avant tout beaucoup de textes… ». Affirmation réitérée en quatrième de couverture, ce qui ne l’empêche pas de se situer en 3e position par la place accordée aux textes dans notre corpus. 



À la question posée plus haut, qui parle dans les manuels ?, on est donc amené à répondre : ce sont les auteurs de manuels qui parlent le plus et non pas les textes. Il reste à savoir s’ils parlent aux élèves ou à leurs collègues enseignants.



Du discours critique au discours didactique

Entre la 1re et la 2e période, une évolution sensible s’est opérée : les textes critiques ont eu tendance à disparaitre. Les informations véhiculées dans les textes théoriques (Genette, Todorov etc.) ont été didactisées et prises en charge par les auteurs des manuels qui se sont efforcés de les mettre à la portée des élèves et de les rassembler dans des synthèses thématiques :  le personnage, la description, la tragédie classique…



Dans les ouvrages de la première période, deux se signalent en accordant peu ou pas de place aux textes critiques — Hatier 1988 et Magnard 1988 —, mais il n’est pas sûr que ce soit pour les mêmes raisons.



Hatier 1988 ne cite à titre de documents d’appui, dans les cinquante pages observées, que deux extraits d’ouvrages critiques, insérés l’un et l’autre dans le chapitre consacré à Vigny. Mais le même corpus comprend également un autre texte théorique, portant sur le fantastique, texte qui, lui, est donné à étudier, sans doute parce qu’il est signé par Nodier, et peut donc, à ce titre, recevoir le statut de texte d’auteur. À l’occasion de cette étude une question, ambiguë, est posée aux élèves « pour préparer l’étude du texte » sans que le chapitre fournisse les indications qui permettraient aux élèves de la traiter :



Analysez les origines du fantastique 

- sur un plan général

- dans le contexte historique du début du XIXe siècle.



Faut-il construire un développement sur les origines du fantastique, ou sur l’interprétation que fait Nodier des origines du fantastique ? Dans le premier cas, cela suppose soit qu’on connaisse la question, soit qu’on prenne l’initiative de se reporter une centaine de pages plus loin au chapitre sur le fantastique, sans y avoir été invité par le manuel. Dans le second cas, cela suppose de décrypter des allusions difficiles à interpréter pour des lycéens : il faut connaitre les positions politiques et idéologiques de Nodier pour comprendre pourquoi, en 1830, il qualifie son époque d’âge de décadence et de transition ; or la biographie figurant dans le chapitre ne renseigne que sur les aspects professionnels, culturels et relationnels de sa vie…



Dans l’ensemble, le manuel, malgré la clarté et la régularité de sa structure, semble avoir une doctrine mal établie en matière de place à accorder aux textes critiques : si les chapitres consacrés à Baudelaire, Mallarmé, Flaubert et autres auteurs de la deuxième moitié du siècle sont accompagnés de textes critiques de Poulet, Richard, Marthe Robert, etc., en revanche les chapitres consacrés aux romantiques n’accueillent que très parcimonieusement les propos des théoriciens. 



Enfin, on remarque une chose assez surprenante dans l’appareil didactique : le discours d’escorte est accompagné de notes. D’ordinaire, ce sont les textes littéraires qu’on annote, et non pas les discours informatifs et explicatifs qui sont censés les présenter et les rendre accessibles, et qui ne devraient donc pas avoir besoin d’être à leur tour explicités.



L’autre manuel de cette période qui semble ne pas s’intéresser aux textes critiques, Magnard 1988, présente un cas étrange, surtout si on le compare à un ouvrage antérieur publié par les mêmes auteurs :



�Surface consacrée aux textes, en tant qu’objets d’études�Surface consacrée aux documents iconiques�Surface consacrée aux documents  et textes critiques�Surface consacrée aux textes élaborés par les concepteurs du manuel��Magnard 1982�46 %�10,2 %�10,5%�18,4 %��Magnard 1988�16,6%�18,55%�0%�38,9%��

Un renversement semble avoir eu lieu entre les deux éditions. L’ouvrage de 1982 présentait trois particularités qui le distinguaient des autres manuels de la même époque (et même des manuels des deux générations suivantes), particularités qu’on ne retrouvera plus dans l’ouvrage de 1988 :



1° L’importance de la surface imprimée :  dans l’ouvrage de 1982, 85% de l’espace disponible a été utilisé, comme si les blancs, qui, pourtant, contribuent à assurer la lisibilité de la page, avaient été traqués. Cette boulimie se manifeste encore un peu dans Hachette 1988 (avec 81,42 % de la surface disponible utilisée), mais n’apparait plus dans les autres manuels qui réservent de 23,4 % (Nathan 1986) à 39,3 % (Delagrave 1998) aux blancs (dans ce dernier cas l’importance des blancs s’explique par la présence de pages séparant les dossiers).  Entre 1982 et 1988, les auteurs de chez Magnard semblent s’être inquiétés des questions de lisibilité puisqu’ils annoncent dans l’avant-propos avoir cherché « les voies de l’efficacité pure » en adoptant une « présentation quasi journalistique ». Il n’est pas sûr que la présentation journalistique soit plus efficace ou plus lisible, et que les solutions adoptées soient pertinentes, mais ce qui est important, c’est que l’activité du lecteur semble être prise en compte, ce qui n’était pas le cas auparavant.



2° L’importance accordée aux textes critiques et à la documentation d’appui. La collection publiée en 1982 a rassemblé autour de textes littéraires ou non littéraires des dossiers documentaires bruts de tout commentaire didactique, mais témoignant d’une vaste érudition et relevant de domaines très divers ; Le Bateau Ivre est suivi de trois lectures critiques, Les Destinées sont accompagnées par une analyse stylistique développée…



3° La place faite aux textes rares, qui ne figurent pas dans les anthologies classiques : on ne voit pas dans l’ouvrage de 1982 Julien prendre la main de Madame de Rênal, ni Le Dormeur du Val, mais en revanche on trouve un extrait d’un conte de Petrus Borel, et sept traductions de The Raven  d’E. Poe, accompagnées du texte original…



En fait, ce manuel de 1982 s’est construit comme un anti-Lagarde & Michard, prenant le contre-pied de toutes les options adoptées par la célèbre anthologie, et se dotant de lecteurs modèles inhabituels pour un manuel : au lieu de viser la complicité avec un groupe socioculturel assez large qui construit son identité dans le partage d’une tradition solidement ancrée, l’ouvrage a choisi de s’adresser à un lecteur expert, capable de mettre en perspective des données théoriques relevant de différents domaines des sciences humaines et ayant une vue panoramique sur la production culturelle d’un siècle lui permettant d’apprécier la singularité de chaque morceau proposé. Mais cet ouvrage intelligent et ambitieux, qui par ailleurs s’était soucié de varier et renouveler le questionnement des textes, avait négligé de prévoir un dispositif permettant à l’élève de se repérer et de circuler dans le manuel.



Faute d’avoir suffisamment envisagé son utilisation par les élèves, ce manuel a été détourné de sa fonction primitive, et a servi non pas de livre de cours, mais de réservoir dans lequel bon nombre d’enseignants ont puisé des ressources pour compléter leur documentation.



La leçon de cette aventure a été tirée par les générations ultérieures de manuels : la plupart des collections sont revenues à des dispositifs plus classiques et des corpus plus académiques. Et, sans doute plus influencées par le discours dominant sur la baisse de niveau que par la réflexion sur la transposition didactique qui commençait juste à gagner le champ du français�, elles ont préféré adapter pour les élèves le discours des théoriciens plutôt que de le reproduire sans changement. C’est ce qu’ont fait également les auteurs de Magnard 1988, qui ont adopté les options contraires de celles qu’ils avaient défendues en 1982, renonçant à diffuser les documents théoriques, et restreignant considérablement la part des textes d’études, lesquels sont ainsi passés de 46% de la surface à 16,6%, tandis que le discours didactique croissait de 18,4% à 39,9%. Dans le même temps (pour compenser ce renoncement ?), les auteurs lançaient une collection d’ouvrages s’adressant aux « candidats au baccalauréat » dans laquelle le texte d’une œuvre littéraire était publié, entrelardé de documents d’accompagnement. Ainsi, amplifiant les principes de Magnard 1982, l’édition du Père Goriot publiée en 1986 s’agrémentait de plus de deux cents pages de commentaires : analyses d’Auerbach, Nicole Mozet, Barberis, extraits d’articles de l’Année Balzacienne… et, bien entendu « des bibliographies pour ceux qui veulent aller plus loin dans leur lecture ». Dans la représentation que cet ouvrage se fait de son lecteur, l’élève de première qui vise le baccalauréat ressemble plus à un agrégatif bien engagé dans la préparation de son concours qu’à un lycéen ordinaire…



Les ouvrages de la seconde période ont presque tous renoncé à diffuser des textes théoriques, sauf Hachette 1994, qui a au contraire pris le parti d’accorder une place importante aux éléments de critique. Mais, dans cet ouvrage, la lecture des textes théoriques est préparée et intégrée au travail sur les dossiers de textes, car les groupements de textes sont organisés autour de problématiques d’écriture.



Le discours didactique : ambitions et inflation

Dans l’ensemble des manuels du corpus étudié, quelle que soit la place attribuée au discours didactique, et quelles que soient les options théoriques choisies, les auteurs ont en charge la didactisation de savoirs qui n’ont pas été élaborés à l’intention des élèves. Aux problèmes de transposition proprement dite, dont les opérations ont été décrites par Petitjean (1998), s’ajoutent, pour les manuels, quatre difficultés spécifiques, prises en compte par les ouvrages du corpus observé, mais traitées avec plus ou moins d’adresse :



1° La mise en cohérence des concepts proposés à l’étude. Les savoirs de référence sont issus de domaines de recherche et de cadres théoriques différents ; or les manuels sont tenus (ou se sentent tenus) d’en effectuer le catalogage, ou la synthèse, même s’il s’agit de concepts incompatibles. Pris par l’urgence qui prive du temps nécessaire pour mener une réflexion épistémologique, certains ouvrages s’orientent vers la juxtaposition. C’est le cas, par exemple, de nombreux chapitres sur la communication (notamment celui de Magnard2 1987), et il n’y a là rien d’étonnant : les approches de la communication ne peuvent se fédérer dans un cadre théorique unique. D’autres manuels s’essaient à la combinaison des approches, quitte à agglutiner des concepts en les rognant de façon à ce qu’ils se fondent dans un magma qui, en fin de compte, n’apporte pas grand chose à la lecture des textes. Ainsi, dans la fiche qu’Hatier 1996 1re consacre au personnage (p. 116), on assiste à l’affirmation d’une quasi-équivalence entre les notions de types de personnages et d’actants, alors que Greimas avait précisément construit sa syntaxe narrative sur la distinction entre les acteurs, les rôles et les actants (Du sens, p. 255 sq.). Les élèves en arrivent sans doute à la conclusion que tout se vaut, parce qu’il n’a pas été possible de leur expliquer que, devant la complexité des phénomènes en jeu, il existe plusieurs schèmes d’intelligibilité du fait littéraire.



2° Le traitement de savoirs non stabilisés. Dans le champ du littéraire, comme dans tous les autres domaines d’étude, les savoirs théoriques sont en cours de travail. Et les manuels n’ont pas toujours le recul suffisant pour traiter ce que les didacticiens de l’histoire-géographie appellent les « sujets chauds ». Mais, alors que pendant des décennies les auteurs de manuels avaient pu procéder à des rééditions immuables d’un même ouvrage (cf. les remarques de Boissinot et Mougenot sur les rééditions de l’anthologie de Lagarde & Michard, en 1985), actuellement, le jeu de la concurrence éditoriale, le renouvellement des programmes, les infidélités possibles d’un lectorat plus versatile qu’au temps de la domination d’une collection unique, obligent les auteurs de manuels à traiter des thèmes qu’on aurait prudemment laissé refroidir autrefois. Ainsi, si les concepteurs de manuels disposent de ressources bien constituées pour remettre à l’honneur une approche générique� des textes (même si l’approche actuelle a, en fait, peu de choses en commun avec l’approche traditionnelle), ils se trouvent plus démunis pour traiter des thèmes à la mode, mais sur lesquels les savoirs théoriques de référence sont difficilement accessibles. Et ils sont parfois amenés à improviser. Ainsi, le chapitre intitulé « Mieux parler » de Hachette méthode 98 (ouvrage dont le titre complet est Mieux lire, Mieux écrire, Mieux parler !) s’inscrit dans un courant d’intérêt en faveur de l’oral, mais ne doit sans doute rien aux études linguistiques traitant de la question. Il en est donc réduit à développer un discours convenu sur le langage en général et à prodiguer des conseils calqués sur l’enseignement de l’écrit, totalement inappropriés à la production orale (imagine-t-on un orateur consulter un dictionnaire pendant son exposé, pour trouver ses mots ? un interlocuteur attendre d’avoir fait un plan pour répondre à la question qu’on lui pose ?).



3° L’accrochage des savoirs notionnels à une question de lecture ou d’écriture. Les manuels s’efforcent en général de faire comprendre en quoi une notion théorique est utile à la compréhension  d’une œuvre ou d’un texte, mais il arrive que leurs tentatives soient peu convaincantes ; soit que le concept ait été élaboré à propos d’une œuvre ou d’un type d’œuvre, et qu’il soit difficilement transférable à une autre œuvre ; soit que des contraintes d’équilibre rédactionnel obligent les auteurs à introduire une fiche sur un thème précis dans un chapitre peu propice au traitement de ce thème. Ainsi le recours à l’incontournable schéma de Jakobson pour caractériser des œuvres littéraires de la Renaissance dans Hatier 1996 2e (p. 139) est à la fois artificiel et inutile. 



4° Le double destinataire. Les manuels s’adressent autant aux professeurs qu’aux élèves. On sait en effet que les manuels constituent des sources de documentation et d’information pour les enseignants. D’où la tentation de réaliser des ouvrages fort savants pour plaire à ces derniers, quitte à perdre de vue le destinataire initial qu’est l’élève. Cette tendance des manuels a pour effet secondaire d’installer une confusion entre les savoirs nécessaires à l’enseignant pour guider l’apprentissage et les savoirs que les élèves doivent acquérir. Dans la mesure où les Instructions officielles ne fournissent qu’un cadre général pour les progressions, sans entrer dans le détail de la définition des concepts à étudier, les manuels qui  opérationnalisent ces prescriptions deviennent à leur tour des prescripteurs. 



On peut s’affliger d’inexactitudes véhiculées par les manuels, mais la chose ne me parait pas très grave : dans l’ensemble la transposition est faite avec sérieux ; et relever des maladresses çà et là, comme je viens de le faire, ne doit pas discréditer le travail important de vulgarisation effectué par les manuels.



Peu importe que les manuels jouent le rôle de littérature grise, remplaçant la consultation des textes sources, et décidant de la vulgate des savoirs et des textes à transmettre : en cela ils accomplissent une fonction d’homogénéisation culturelle socialement utile. 



En revanche, ce qui est dramatique, c’est le jeu de surenchère qui s’établit entre les manuels — et dont, en tant que didacticiens nous sommes sans doute partiellement responsables —, qui les amène à accumuler toujours plus de savoirs à transmettre sans se demander en quoi ces savoirs sont utiles pour la lecture des textes, ni en quoi ils contribuent à la formation de l’élève, ni quel sens cela peut avoir pour lui.



2.2. Quelle activité de lecture est prévue dans les manuels ?

Dans la mesure où les manuels proposent plusieurs types de documents, les élèves sont amenés à mettre en œuvre plusieurs modalités de lecture. Certaines sont guidées par le manuel, d’autres sont à l’initiative de l’élève.



Lit-on les textes rédigés par les auteurs des manuels ?

Cette question que je viens d’écrire est une vraie question, et non pas une question rhétorique. La lecture des textes théoriques est en général laissée à l’appréciation de l’utilisateur du manuel. Il est certains que les enseignants, en tant qu’utilisateurs des manuels, les lisent et, même les analysent d’une façon fine et critique. Mais les élèves ? 



Les encarts méthodologiques figurent dans les manuels au titre de documents de référence auxquels on se reporte en cas de besoin. Il n’est pas exclu que des élèves, à l’occasion d’un travail particulier les consultent. Mais il est plus vraisemblable que ces documents ne seront lus que sur incitation expresse des enseignants.



Les auteurs de manuels sont manifestement sensibles à cette question et s’efforcent d’inciter les lycéens à entrer dans la lecture de ce qu’ils ont écrit. Plusieurs dispositifs ont été expérimentés pour cela :



1° Certaines collections (Nathan en particulier) font alterner la documentation théorique et les exercices dans les encarts méthodologiques : l’élève est ainsi amené à passer de l’un à l’autre ; et comme on lui propose une activité de recherche, la lecture peut être finalisée.



2° D’autres ont voulu faciliter matériellement la lecture de ces textes théoriques. C’est le cas de Magnard 1988 qui a adopté une présentation typographique qui se voulait plus accueillante : les mots importants sont surlignés en jaune. Ce choix est sans doute à mettre en rapport avec la diffusion, au moment de la conception de cet ouvrage, de travaux sur la recherche et le traitement de l’information par le lecteur. Malheureusement, le dispositif adopté n’a guère de chance d’être efficace,  car ce n’est pas en effectuant à la place d’un sujet une partie de son activité cognitive (ici en prenant en charge le repérage des mots importants), qu’on incite ce dernier à être intellectuellement actif. Un procédé comparable se retrouve dans Hatier 1996 1re et  Hatier 1996 2e : les mots jugés importants dans les questions sont notés en caractères gras, ce qui donne des énoncés comme ceux-ci : « Observez la fin de chaque strophe : qu’y a-t-il de commun, qu’y a-t-il de différent ? » (Hatier 1996 2e p. 33). Il n’est pas sûr que le lecteur gagne beaucoup à ce procédé, qui est cependant une pratique courante des manuels de géographie.



Lit-on des textes littéraires dans les manuels ?

La lecture des textes littéraires est organisée par les manuels, de deux façons, d’une part par le découpage des extraits qui circonscrit des zones de textes à l’intérieur d’une œuvre, d’autre part, par des questions qui focalisent l’attention de l’élève sur des points particuliers.



La sélection des textes et le découpage des extraits sont des lieux où se marque fortement l’empreinte des concepteurs de manuels, qui s’expriment ainsi — et c’est chose légitime —, mais d’une façon plus discrète que lorsqu’ils prennent directement la parole dans les discours d’escorte. 



Si l’on regarde la longueur des extraits dans des ouvrages des deux dernières décennies, la tendance qui se dégage est celle de la variété et de la brièveté des extraits.



Le tableau suivant indique la longueur des extraits dans une zone de cent pages, allant de la page 100 à la page 199 dans une douzaine de manuels.



Manuels :�A�B�C�D�E�F�G�H�I�J�K�L��Textes complets  

inférieurs à 25 lignes/vers ��8�14�1�8�14�9�6�11�14�21�3�5��Extraits de textes en vers 

inférieurs à 25 vers�6�5�1��5�1�2�4��1�2�7��Extraits de textes en prose

 inférieurs à 25 lignes�36�4�3�23�31�2�18�6�9�5�21�9��Textes complets en vers

compris entre 26 et 50 vers�7�6����2�3�1�7�5�3�4��Textes complets en prose

compris entre 26 et 50 lignes�1�����1�1�2����3��Extraits de textes en vers

compris entre 26 et 50 vers�5�13�11�1�4�3�9�10�1�5�9�7��Extraits de textes en prose

compris entre 26 et 50 lignes�24�10�26�21�27�7�10��10��32�21��26�18���Textes complets en vers

supérieurs à 50 vers�2�2����1��2�1�2�2���Textes complets en prose

supérieurs à 50 lignes��������������Extraits de textes en vers

supérieurs à 50 vers�5�7�3�1�4�7�3�4�1��6���Extraits de textes en prose

supérieurs à 50 lignes�9�10�13�1�3�4�1�4�5�1��4��Nombre total de textes�103�71�58�55�88�70�53�54�70�61�72�57��Nombre moyen de caractères par ligne pleine�84�72�78�111�88�67�70�71�67�66�81�64��

Lorsque le texte était imprimé sur 2 ou 3 colonnes, une conversion a été établie de façon à connaitre la longueur qu’il aurait présenté s’il avait été imprimé sur des lignes pleines�.



A=�Magnard 1982�E=�Hachette 1994�I=�Bordas 1997��B=�Hachette 1986�F=�Nathan 1995 2e�J=�Delagrave 1998��C=�Nathan 1986�G=�Nathan 1996 1re�K=�Bordas 1998��D=�Hatier 1988�H=�Hatier 1996 2e�L=�Nathan techn. 1998��

À titre de comparaison voici le nombre d’auteurs dont les textes figurent entre les pages 100 et 199 dans un manuel traditionnel et dans des manuels plus récents :



- Bordas 1985 (Lagarde & Michard) consacre les pages 100 à 199 à trois auteurs : Lamartine (pp. 85-122) Vigny (pp. 123-152) Hugo (pp. 153-244), mais ignore Aloysius Bertrand, Lautréamont, Dumas, Cros, Corbière, Vallès…

- Nathan 1986 : 6 auteurs

- Hatier 1988 : 6 auteurs

- Nathan  1996 1re : 21 auteurs

- Hatier  1996 2e : 25 auteurs

- Bordas 1998 : 23 auteurs



Contrairement à leurs prédécesseurs, les manuels des générations représentées dans ce tableau privilégient la présence de textes d’environ une page, parfois deux pages, mais évitent les longs extraits. 



Ce dispositif s’explique par plusieurs raisons :



•	l’espace disponible pour les textes est réduit, en raison de l’importance accordée au discours d’escorte, comme nous l’avons vu plus haut ;

•	contrairement à leurs prédécesseurs, les auteurs de manuels s’efforcent de faire connaitre beaucoup de textes et beaucoup d’auteurs, afin d’élargir l’univers culturel des élèves ;

•	les textes présentés sont d’une longueur qui les rapproche de ces des exercices du baccalauréat : ainsi les élèves peuvent s’entrainer à l’analyse fine d’un passage comme ils le feront lors de la passation des épreuves le jour de l’examen ;

•	 enfin, en découpant un passage court, le manuel isole un phénomène qui peut servir aisément d’exemple pour traiter une notion de stylistique ou de narratologie.



La lecture des extraits est toujours guidée par un questionnaire, qui prépare aux épreuves du baccalauréat. À tel point que lire finit par signifier répondre à des questions…



Au questionnaire impressionniste des manuels d’autrefois, a succédé un questionnaire technique précis, qui oriente l’élève dans sa recherche. Mais parfois le questionnaire vire à l’interrogatoire, par son aspect répétitif, voire obsessionnel.



Pour quelques manuels actuels, on pourrait reconstituer une matrice de formation des questions qui fonctionnerait comme celle des Cent mille milliards de poèmes : 



•	la 1re question commence par : Repérez ou Récapitulez ou Observez ou Par l’observation de…

•	elle se poursuit par : les indices, ou les indices linguistiques ou les indices de la situation d’énonciation ou le champ lexical ou la structure du poème…



Les manuels, soucieux de préparer le mieux possible aux épreuves du baccalauréat privilégient les questions au détriment du questionnement, renonçant du même coup à la  problématisation que souhaite Dufays. Pourtant, il devrait être possible d’orienter vers la lecture méthodique tout en proposant quelques questions ouvertes permettant au lecteur de s’exprimer en tant que sujet. Ainsi, Magnard 1982 invitait les élèves à s’interroger sur le fait que la lecture d’un poème de Hérédia était inaccessible sans le recours aux notes…



De la même façon que les questions, les activités d’écriture sont strictement utilitaires, et rares sont les manuels qui pensent qu’on peut s’approprier une œuvre en la parodiant ou en la détournant ; ou bien ils considèrent que cela fait perdre du temps à l’élève qui doit se consacrer à des tâches plus sérieuses. 



3. Profit rapide, profit lointain

On peut donc dire que les dispositifs actuels sont intéressants sur le plan culturels, car ils diversifient l’expérience des élèves en multipliant les rencontres avec les textes ; ils visent également à l’efficacité en préparant intelligemment aux épreuves du baccalauréat par des questionnaires ciblés.



On s’oriente donc bien vers la formation de lettrés que Marcoin appelait de ses vœux.

Mais, dans le même temps, les dispositifs semblent avoir renoncé à former des lecteurs. Trop souvent, la brièveté des extraits ne permet ni l’entrée dans le texte, ni l’entrée dans la narration : comment entrer dans la complexité d’un récit enchevêtré quand on n’en voit qu’une page ? Comment se plonger dans un texte s’il n’offre pas assez de volume pour qu’on puisse y évoluer ? 



Compagnon (1983) montre combien comptait pour Proust la lecture qui n’est pas faite dans l’espoir d’un « profit intellectuel », celle qui est gratuite, qui ne vise qu’à faire naitre des images. Cette lecture ne semble pas envisagée dans le cadre de la classe.



Il ne faut donc pas s’étonner des résultats de l’enquête de Baudelot (1999) qui montre une désaffection progressive des élèves de lycée pour la lecture personnelle.
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�Ouvrages consultés

Remarques sur le choix des ouvrages consultés

Seuls ont été consultés les manuels et les anthologies destinés explicitement aux élèves de l’enseignement général et technologique. Les ouvrages d’histoire littéraire, qui visent un public plus large, n’ont pas été consultés. De façon arbitraire, mais pour éviter des redites et limiter l’exploration, lorsque l’ouvrage consulté s’inscrivait dans une série répartissant la matière d’étude sur plusieurs tomes correspondant chacun à un siècle, seul le tome consacré au XIXe siècle a été observé.



Remarques sur l’organisation de l’enseignement du français en France

80% des élèves sont scolarisés dans l’enseignement public. La scolarité est obligatoire jusqu’à 16 ans. L’enseignement secondaire s’effectue d’abord en collège, pendant 4 ans (de la classe de 6e à la classe de 3e), puis au lycée, si le conseil de classe de 3e autorise cette orientation.



La scolarité au lycée dure 3 ans : classe de seconde, classe de première, classe terminale. Les élèves sont orientés à l’issue de la classe de seconde et répartis en plusieurs séries : enseignement général (préparation d’un baccalauréat littéraire, scientifique ou économique), enseignement technologique, et enseignement professionnel (pour les élèves issus d’une seconde professionnelle). L’année se clôt par la passation de l’épreuve anticipée de Français (E.A.F.) du baccalauréat, qui marque pour la plupart des élèves la fin des études de français..



La classe terminale ne comportait pas d’enseignement du français jusqu’en 1995-1996, année où fut instaurée l’épreuve de lettres, sur programme officiel, obligatoire pour les élèves des séries littéraires, facultative pour les élèves des séries économiques.



1. La génération des anthologies 

• Instructions officielles de décembre 1978 : 3 sujets à l’écrit du baccalauréat : contraction de textes et discussion, commentaire composé, essai littéraire. À l’oral : explication de texte.



La tradition : des textes classés par auteurs, pour l’explication de texte

1. Lagarde, A. & Michard, L. XIXe Siècle — Les grands auteurs français du programme — Anthologie et histoire littéraire, Bordas (édition  consultée : version de 1985, comportant des questionnaires « mis en conformité avec les tendances de la pédagogie actuelle (sic) et les instructions ministérielles (sic) » ). En abrégé : BORDAS 1985.



2. Decesse, R. & GODARD, H. XIXe siècle — Documents — 1er fascicule, Bordas, 1985 (dépôt légal de la première édition : 1971). Ouvrage « exclusivement réservé à MM. les professeurs ». Pour chacun des extraits de l’anthologie correspondante (LM), ce livre du maitre fournit une étude linéaire rédigée, consistant en une reformulation agrémentée de quelques rapprochements littéraires et structurée par le biais d’intertitres qui nomment différentes parties du texte d’étude. Chaque étude se clôt par un ou plusieurs extraits d’ouvrages d’histoire littéraire ou, plus rarement, de textes littéraires.



3. CHASSANG, A. & SENNINGER, C. Recueil de textes littéraires français — XIXe siècle. Hachette 1972. Un des rares ouvrages de cette génération à comporter en guise d’avant-propos des indications explicitant la structure et les choix typographiques adoptés. Tient à se démarquer de l’anthologie Lagarde & Michard, dont il dénonce implicitement les approximations méthodologiques, en signalant son choix de faire en sorte que les notices et les notes ne comportent « ni jugement sur le texte ni directives de travail, ces dernières étant des réservées à des questionnaires situés en fin de chapitre »



Le renouvellement des anthologies :  des textes organisés en dossiers

4. BIET, C., BRIGHELLI, J.-P. & RISPAIL, J.-L. XIXe Siècle Magnard, 1982. En abrégé : MAGNARD 1982. Cet ouvrage est le seul de sa génération à adopter délibérément une approche intertextuelle et contextuelle des textes littéraires. Il se compose de dossiers rassemblant, autour d’un extrait d’œuvre littéraire ou artistique — voire d’un document —, d’autres textes fonctionnant en intertextualité (pris notamment parmi des œuvres souvent évoquées mais peu diffusées dans les anthologies),  ainsi que des documents historiques ou des commentaires critiques. Les dossiers sont classés par ordre alphabétique au sein de quatre sections correspondant à des périodes historiques.



Vers une systématisation : des textes regroupés en fonction de mouvements littéraires

• Instructions officielles de juillet 1983 : introduction de la « question d’ensemble » à l’oral du baccalauréat, portant sur une œuvre ou un groupement de textes.



5. MITTERAND, H., Textes français et histoire littéraire XIXe siècle, Nathan, 1984. Regroupement des textes en fonction de thèmes, de mouvement ou de genres. Questionnaires peu homogènes.



Les ouvrages suivants présentent des questionnaires orientés vers la préparation du commentaire composé :



6. DARCOS X., AGARD B. & BOIREAU M.-F., XIXe siècle, Hachette, Coll. Perspectives et confrontations, 1986. En abrégé : HACHETTE 1986.



7. RINCÉ, D. & LECHERBONNIER, B., Littérature et documents XIXe, Nathan, 1986. En abrégé : NATHAN 1986



8. DÉCOTE, G. & DUBOSCLARD, J., Itinéraires littéraires XIXe siècle, Hatier, 1988. En abrégé : HATIER 1988



Entre tradition et renouvellement des exercices : des textes regroupés par auteurs, des questionnaires orientant vers le commentaire composé et la lecture méthodique

9. VALETTE, B., GIOVACCHINI, D. & AUDIER, C., Anthologie de la littérature française, Nathan, 1989. Recueil à l’intention des élèves des sections technologiques.



10. VALETTE, B., GIOVACCHINI, D., AUDIER, C. & VAN TESLAAR, A., Anthologie de la littérature française et européenne, Nathan, 1993. Recueil à l’intention des élèves des sections technologiques, et présentant pour chacun des siècles un corpus important de textes étrangers.



2. La génération de la problématisation 

• Arrêté du 14 mars 1986 définissant la lecture méthodique



• Arrêté du 25 avril 1988 insistant sur l’intérêt des groupements de textes effectués selon une cohérence thématique ou problématique.



Deux tendances se font jour : soit miser sur la complémentarité entre des manuels à orientation méthodologique et des manuels à vocation anthologique (en particulier : Magnard 1987 et Magnard 1988) soit produire des ouvrages mixtes destinés à remplir la double fonction d’anthologie et de méthodologie, tendance qui se développe à partir des années 93 au moment de l’émergence des modules (Hatier 1994, Nathan 1996, Bordas 1997)



2.1. Des manuels qui fournissent des groupements de textes

Les précurseurs

11 et 12. BRUNEL, P. & COUTY, D. Approches littéraires, Tome 1. Les thèmes, Tome 2. Les genres, Bordas, 1976 et 1979. Deux volumes de groupements thématiques, dans le prolongement de ceux que proposent les manuels de collège. Les questionnaires orientent l’étude linéaire ou vers le commentaire composé.



Les ouvrages proposant des regroupements thématiques

13. SABBAH, H.,  Le français à l’oral du bac, Hatier, 1986. Paru avant même la publication officielle des textes régissant la nouvelle épreuve du baccalauréat, c’est un recueil de textes nus, rassemblés dans des regroupements thématiques très généraux et d’une vaste ampleur chronologique, destinés à servir de support pour l’interrogation orale du baccalauréat.



Les ouvrages proposant des regroupements en fonction de problématiques d’écriture 

14. PAGÈS, A. & PAGÈS-PINDON, J., Les textes littéraires au lycée. Anthologie par les thèmes et les formes, Nathan, 1990.Groupements diachroniques, les uns centrés sur des thèmes, les autres sur des questions d’écriture.



15. BIET, C., BRIGHELLI, J.-P. & RISPAIL, J.-L., Littérature. Tome 1.Textes et histoire littéraire, Magnard, 1988. En abrégé : MAGNARD 1988. Complété par un tome 2 consacré aux techniques. Les textes sont rassemblés en une douzaine de dossiers correspondant à une période, et centrés sur une question d’esthétique ou d’histoire littéraire considérée comme caractéristique d’un mouvement littéraire.



16. CAMPOLI, C. (Dir.), Littérature du Moyen Âge au XXe siècle, Hachette, 1994. En abrégé : HACHETTE 1994.  Organisation à la fois problématique et historique.



2.2. Des manuels qui visent des apprentissages méthodologiques 

Les précurseurs : des « méthodes » pratiques

17. PAGÈS, A. & PAGÈS-PINDON, J., Le français au lycée,  Nathan, 1982. Réédition en 1985. 



18 et 19. CALAIS, E. & DOUCET, R. Organibac. Tome 1. Français I. Méthodes, Tome 2 Français II Thèmes d’étude, Magnard, 1985. Ouvrages explicitement destinés aux élèves, mais fonctionnant comme des manuels. Préparent à tous les exercices du baccalauréat, en fournissant notamment des éléments pour traiter le premier sujet (contraction de texte argumentatif non littéraire).



20. ETERSTEIN, C.& LESOT, A., Pratique du français 2e-1re- Terminale, Hatier, 1986. Orienté vers la grammaire.



21. BIET, C., BRIGHELLI, J.-P. & RISPAIL, J.-L. Littérature .Tome 2. Techniques, Magnard, 1987. En abrégé : MAGNARD2 1987 Complète le tome 1 MAGNARD 1988 Textes et histoire littéraire. Orienté vers la linguistique et les exercices du baccalauréat.



22. ETERSTEIN, C., LESOT, A. & ETERSTEIN, C., Le français au bac, Hatier, 1990. Recueil d’exercices et d’informations théoriques.



Des ouvrages orientés vers le travail en modules : de la méthode à la méthodologie

• 1992  : Mise en place des modules en classe de seconde et première.



• 1996 : Renouvellement des épreuves du baccalauréat, annoncé par un Bulletin Officiel de juillet 1994. Trois sujets à l’écrit : questions et travail d’écriture sur un texte argumentatif littéraire ou non, questions d’analyse et commentaire littéraire (sans consigne pour les séries d’enseignement général), essai littéraire sur une œuvre au programme. À l’oral : examen méthodique d’un texte étudié au cours de l’année et entretien.



23. PAGÈS, A. & PAGÈS-PINDON, J., Le français en 2e. Méthodes — Soutien — Approfondissement., Nathan, 1992. 



24 et 25. NEVEU, F. & LEMAITRE, D., Vers la maitrise des textes. T1 2e, et T2 1re-Terminale, Hachette, 1993.



26. BOISSINOT, A., JORDY, J. & TOUZIN, M.-M., Français 2de. Textes et méthodes, Bertrand Lacoste, 1994. 



27. JORDY, J. & TOUZIN, M.-M., Français Lycée. Textes et méthodes, Bertrand Lacoste, 1996. 



28. CRÉPIN, F., DESAINGHISLAIN, C.& POUZALGUES-DALMON E. Français méthodes et techniques. Nathan 1996. 



29. ETERSTEIN, C. & LESOT, A., Les techniques littéraires au lycée. Hatier, 1995. 



30. LABOURET D. & MEUNIER, A., Les méthodes du français au lycée, Bordas, 1996. En abrégé Labouret 96



31. KLEIN, C., Mieux lire mieux écrire Mieux parler. Méthode pour les lycées, Hachette, 1998. En abrégé : HACHETTE méthode 1998. Se présente comme complémentaire de l’anthologie HACHETTE 1998



2.3. Des ouvrages mixtes : entre anthologie et méthodologie

Dans ces collections, la perspective anthologique domine, mais les chapitres sont ponctués d’encarts ou de dossiers méthodologiques. 



Les collections en deux volumes ont à traiter le problème de la répartition de la matière d’étude. Deux positions sont possibles : soit distinguer nettement la classe de seconde et la classe de première, ce qui oblige à prévoir une progression notionnelle entre les deux ans et surtout à construire une anthologie chronologique complète pour chaque année, avec des risques de redite ; soit considérer les deux années scolaires comme une entité, et répartir les siècles sur deux tomes, ce qui pose en retour le problème de l’achat de deux volumes par les élèves dès leur première année de scolarité au lycée.



Des ouvrages qui combinent anthologie historique et méthodologie

32, 34, 35. SABBAH, H. (dir.), Littérature 2de — Textes et méthodes, Hatier, 1993 et Littérature 1re — Textes méthodes, Hatier, 1994. Seconde édition des 2 volumes, avec un léger rééquilibrage des textes, en 1996. En abrégé HATIER 1996 2e et HATIER 1996 1re.Mis à part le Moyen-Âge réservé au livre de seconde, chaque tome aborde tous les siècles, si bien que de mêmes auteurs se retrouvent dispersés entre les deux volumes.



36 et 37. PAGÈS, A. & RINCÉ, D. (dir.), Lettres. Textes. Méthodes. Histoire littéraire. 2e, Nathan, 1995, en abrégé : NATHAN 1995, et Lettres. Textes. Méthodes. Histoire littéraire 1re, Nathan, 1996.Chaque tome aborde tous les siècles. Le moyen-âge n’est pas représenté ; les dossiers méthodologiques sont copieux.



38 et 39. PRAT, M.-H. & AVIÉRINOS, M., Littérature. Textes Histoire Méthode. Tome I. Moyen Âge, XVIe, XVIIe, XVIIIe siècles, Bordas, 1997 et  Littérature. Textes Histoire Méthode. Tome 2. XIXe & XXe siècles, Bordas, 1997.  En abrégé BORDAS 1997 t.2. Cette collection se distingue des collections Hatier et Nathan correspondantes par le choix de consacrer chaque tome à une période chronologique distincte.



40. DESAINTGHISLAIN, C. & al., Français — Littérature et méthodes, Nathan, 1995. Ouvrage destiné aux séries technologiques. S’organise en périodes : à partir du XVIIe siècle, chaque siècle est découpé en deux tranches de cinquante ans. Les périodes sont séparées entre elles par des dossiers méthodologiques.



41. DESAINTGHISLAIN, C. & al., Français — Littérature et méthodes, Nathan, 1998. En abrégé : Nathan techn.1998. Cette édition diffère de la précédente par le fait qu’elle a renoncé à la périodisation étrange qui avait été adoptée en 1995. Une partie des dossiers méthodologiques sont regroupés en fin de volume.



Des ouvrages qui combinent groupements de textes et méthodologie

42. KELLE, M. (dir.), Parcours littéraires du XVIe au XXe siècle, Delagrave, 1998. En abrégé : DELAGRAVE 1998. Les groupements de textes sont à la fois centrés sur des problématiques d’écriture et délimités chronologiquement de façon assez resserrée. Chaque groupement s’accompagne d’un dossier méthodologique.



3. La nouvelle génération des anthologies 

Les questionnaires de ces anthologies orientent désormais de façon nette vers la lecture méthodique ou vers le commentaire composé. Les textes sont regroupés par périodes historiques.



43 et 44. PARPAIS, J. & PARPAIS, C., Littérature 2e et Littérature 1re, Hachette, 1991 et 1992. Le livre de seconde comporte une partie consacrée aux XVIe et XVIIe siècles, et une partie portant sur les genres accompagné d’un dossier de textes sur l’information télévisuelle. Le livre de première est consacré aux XIXe et XXe siècles.



45. BARBERIS, D. & RINCÉ, D. Langue et littérature — Anthologie XIXe- XXe siècles, Nathan, 1992. Publiée sous la direction de Mitterand, cette collection s’affirme comme une anthologie, remplissant sa vocation classique d’initiation à l’histoire littéraire et à la fréquentation des textes, sans accorder de place à la méthodologie.



46. ALLUIN, B. (dir.), Anthologie de textes littéraires du Moyen Âge au XXe siècle, Hachette, 1998. En abrégé : HACHETTE 1998. Se présente comme complémentaire de l’ouvrage de méthodologie HACHETTE Méthode 1998.
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Le statut du texte littéraire 

dans les manuels belges d’aujourd’hui

Petite excursion dans un maquis





Traditionnellement, le manuel constitue un outil fondamental de « transmission » de la culture littéraire et, plus récemment, de problématisation du fait littéraire. Compagnon de route de l’élève qui, au fil des six années de l’enseignement secondaire, se lance à la découverte des textes – notamment littéraires – et support de l’enseignant de français qui doit guider les jeunes élèves dans cet apprentissage, le manuel de littérature est pourtant « une espèce » peu représentée en Belgique francophone. Cela est particulièrement vrai pour les deux dernières années (le troisième degré), alors que, paradoxalement, les instructions officielles programment la formation à la littérature durant cette période. Si la pratique des manuels est actuellement peu courue, c’est qu’en effet les enseignants tendent à privilégier le recours à plusieurs sources d’informations (les œuvres elles-mêmes, les anthologies, les manuels ou encore les ouvrages d’analyse littéraire) pour élaborer librement des parcours destinés à la classe de français, plutôt qu’ils ne s’insèrent dans le moule du seul manuel scolaire, quel qu’il soit.  Il faut ajouter, d’entrée de jeu, que la plupart des manuels en vigueur dans nos régions sont plus aujourd’hui des « anthologies » et des « manuels de français » – axés, selon leurs propres termes, sur le développement des compétences tel que le préconisent les instructions officielles de ces dernières années – que, spécifiquement, des « manuels de littérature ».  



1. Avant de partir...

1.1. Le tracé de l’itinéraire

L’objectif de la brève excursion que je vais mener au cœur de quelques manuels belges contemporains n’est pas d‘examiner les manuels choisis sous toutes les coutures ni d’en tirer une évaluation pointue et critériée de tous leurs aspects.  Même si je suis consciente de l’intérêt (mais aussi de l’ampleur) d’une démarche rigoureuse d’évaluation d’un manuel, mon intention dans le présent article consiste plutôt à explorer les quelques manuels sélectionnés pour définir le statut des textes littéraires qui y sont présentés, qualifier les exploitations pédagogiques qui sont proposées au départ de ces textes et cerner, en relation avec les objectifs fixés et la progression mise en œuvre, l’image de la littérature que ces manuels véhiculent.



L’objectif est défini : il reste à déterminer l’objet lui-même, soit le corpus des manuels sélectionnés.  Un premier critère, purement chronologique, m’a conduite à n’explorer que les manuels des années 90 – seul un rapide panorama sera dressé pour les manuels des années 70 et 80.  Ensuite, pour restreindre encore le champ d’analyse, j’ai délibérément choisi de cibler principalement les manuels destinés aux six années de l’enseignement secondaire, excluant ainsi les manuels adressés aux élèves du primaire.  Ont également été mis de côté les manuels qui visent exclusivement des apprentissages d’ordre linguistique (les « manuels de langue ») et d’ordre communicationnel (les « manuels de communication »).  Ces manuels, qui ne recourent pas aux textes littéraires et, plus globalement, ne traitent pas de la littérature, poursuivent d’autres objectifs, que l’on ne prendra pas en compte ici.  Le lecteur aura compris qu’en aucun cas, ces manuels ne font l’objet d’une appréciation négative de ma part – ils dépassent simplement le cadre d’analyse qui est le mien.  Il faut ajouter aux critères de sélection qui précèdent celui de la fréquence d’utilisation : j’ai ainsi retenu prioritairement les ouvrages qui sont utilisés, sinon systématiquement, du moins occasionnellement, par un grand nombre d’enseignants.  Passé au crible de ces différents paramètres, le corpus se constitue des manuels suivants : Franc succès, Carrefour, De Cap en Cap, la collection Lectures pour toi, Textes en archipels, Accès français, la collection Séquences, Objectif lecture ! et le Manuel d’histoire littéraire �.



Pour traiter ce corpus, il m’a paru opportun de commencer par le situer brièvement par rapport aux générations de manuels qui le précèdent, de manière à dégager les tendances de l’évolution qui s’opère des uns aux autres.  Ensuite, après avoir présenté et explicité la grille d’analyse qui sera utilisée, je procéderai à l’étude descriptive et comparative des manuels sélectionnés.  Enfin, compte tenu des résultats de l’investigation, je tenterai d’opérer un ou plusieurs classement(s) des manuels étudiés selon la place et le traitement que ceux-ci réservent au texte littéraire.



2.2. L’état des lieux

Comme l’ont montré J.-L. Dufays et D. Ledur, les savoirs et les valeurs assignés à la littérature ont fortement évolué en l’espace de quarante ans (de 1968 à 1998) �. Trois époques peuvent être clairement distinguées. 



Globalement, jusqu’aux années 70, l’étude des textes littéraires, un « corpus de savoirs constitués – dont le Lagarde et Michard était l’emblème – », servait à promouvoir « une morale humaniste à prétention universelle » et à assurer « le partage d’une culture commune » �. Dans le réseau catholique belge, c’est la collection Modèles français � – dont le titre est emblématique du rôle assigné à la littérature – qui permet d’assurer la transmission des œuvres classiques, reconnues par l’institution. Les manuels Modèles français reconnaissent aux textes littéraires les valeurs de tradition et d’édification morale. Compléments des textes eux-mêmes, les savoirs développés dans les commentaires d’escorte sont d’ordre historique (succession de mouvements littéraires) et/ou biographique.



Suite au « séisme socioculturel de la fin des années 60 » et aux théories de Bourdieu sur la littérature comme « capital symbolique accaparé par la bourgeoisie » dont l’apprentissage ne servait qu’à reproduire les inégalités sociales, la période des années 70 marque la crise scolaire de la littérature : « les savoirs seraient désormais subordonnés aux savoir-faire, et la littérature marcherait au pas de la lecture et de ses besoins » �. Parallèlement, du côté des manuels, la série Français 1-2-3-4 et 5/6 � fait peu à peu son entrée dans les classes. Elle se conforme au clivage traditionnel entre le premier degré de l’enseignement secondaire – le niveau « collège » – et le second degré – le niveau « lycée » – puisque les premiers volumes sont centrés sur la langue tandis que les autres sont davantage consacrés à la lecture et à l’interprétation des textes, essentiellement littéraires. Le corpus s’élargit par rapport aux Modèles français : les œuvres du patrimoine côtoient les textes fonctionnels (comme les discours politiques), la paralittérature (le fantastique, la science-fiction, la chanson... ) et le langage de l’image (la bande dessinée, la photographie, le cinéma et la peinture). Toutefois, loin d’être évacués, les auteurs du patrimoine restent majoritaires : ce sont Racine, Voltaire, Rousseau, Maupassant, Perec, Baudelaire, Rimbaud, Mallarmé, Poe, Beckett, Breton, Zola, Flaubert, Balzac, Pascal, Molière et Boileau (pour ne citer qu’eux) que l’on retrouve dans les volumes 5 et 6, destinés aux élèves des deux dernières années du secondaire. Si les savoirs culturels figurent encore au programme, l’objectif premier de ces manuels est plutôt, comme le disent les auteurs, d’« étudier les particularités de quelques genres textuels, [d’] apprendre à utiliser plusieurs méthodes de lecture, [d’] initier aux sciences du langage et [d’] introduire à la pratique de l’écriture » (p. 3). 



Ces manuels entendent donc « donner accès aux démarches de lecture et d’écriture qui comptent parmi les plus importantes de notre temps » (p.3). En outre, la série Français 1-2-3-4 et 5/6 intègre les valeurs de l’époque, à savoir non plus l’humanisme ou l’édification morale, mais le sens de la relativité et la tolérance d’interprétations diverses.



La fin des années 80 marque un nouvel essor de la littérature dans le champ scolaire ; mais « ce «retour» va de pair avec un profond renouvellement et une forte diversification des points de vue qui sont posés sur le phénomène » �. Ainsi, côté manuels, la situation des années 90 est plus éclatée : les ouvrages (manuels et anthologies) se diversifient. Certains manuels se focalisent surtout sur la grammaire, d’autres sur la communication ; plusieurs ouvrages s’assimilent à des recueils de textes ; certains ciblent plus spécifiquement l’acte de lecture ou la découverte des genres littéraires...  Le manuel de français devient une réalité multiforme, que l’on peut difficilement cerner et qualifier ; il poursuit plusieurs objectifs simultanément, intègre le développement de plusieurs compétences et oscille constamment entre le manuel de langue, le manuel de communication, l’anthologie et le manuel de littérature.



3.3. L’instrument d’exploration

Nul ne part en excursion sans sa boussole. La mienne sera une grille d’analyse pour l’étude du texte littéraire dans quelques manuels belges de ces dernières années. Elle se structure selon deux axes principaux : l’organisation pédagogique du manuel et l’enseignement-apprentissage de la littérature par le manuel. Je la livre au lecteur sous la forme d’un outil d’investigation, comportant pour chaque paramètre étudié quelques questions ressources. Cette grille ne prétend aucunement à l’exhaustivité – d’autres aspects pourraient bien évidemment être pris en compte.  Par ailleurs, au sein de cette grille, seuls les critères faisant sens au vu du manuel considéré seront retenus.



a. L’organisation pédagogique du manuel

1. Description générale du manuel�•	Qui en est le concepteur ? D’où parle-t-il ?

•	Comment le manuel se présente-t-il de façon générale ?��2. Le destinataire�•	A qui le manuel est-il destiné en priorité : l’enseignant ou les élèves (et quels élèves) ?��3. Les intentions poursuivies�•	Quels sont les objectifs annoncés par les concepteurs du manuel ?

•	Quelles intentions (implicites) le manuel poursuit-il ?��4. Le découpage et l’articulation des textes�•	De quelle façon les textes sont-ils articulés, comment le corpus est-il organisé ?

•	Le découpage est-il chronologique / historique ; problématique ; typo-générique ; pédagogique ; géographique… ?��5. L’appareil pédagogique�•	De quoi se compose l’appareil pédagogique du manuel (notes, commentaires d’escorte, biographies, questions et consignes, chapeaux introducteurs…) ?

•	Le manuel cherche-t-il à réduire les contraintes de lecture pour l’élève ?��

b. L’enseignement-apprentissage de la littérature par le manuel

1. Les textes et les auteurs choisis�•	Les critères de choix sont-ils précisés ?

•	Cherche-t-on à proposer une large palette de textes ou plutôt à cibler des textes ou des auteurs particuliers ? Les extraits proposés sont-ils brefs ou, au contraire, d’une certaine ampleur ?

•	Le corpus est-il classique ou innovant �?

•	Les textes présentés sont-ils exclusivement littéraires ou également fonctionnels ? Y a-t-il place pour d’autres types de documents (peintures, planches de bande dessinée…) ?

•	Les extraits proposés sont-ils empruntés à différents genres (poésie, roman, théâtre, conte, fable, littérature épistolaire, récit de vie, récit de voyage, énigme policière… ) ?

•	Les auteurs représentés appartiennent-ils à diverses époques ? Les repères sont-ils historiquement marqués ?

•	Les auteurs évoqués couvrent-ils plusieurs aires culturelles différentes ?��2. Les valeurs�•	Quelles sont les valeurs qui sous-tendent ces choix de textes et d’auteurs ?��3. L’épistémologie de référence�•	Quelle conception (explicite ou implicite) de la littérature ces choix de textes et d’auteurs véhiculent-ils ?��4. Les exploitations pédagogiques�•	A quelle(s) visée(s) répondent-elles (acquérir des savoirs encyclopédiques sur la littérature ; développer des compétences de construction du sens d’un texte; maitriser des stratégies de lecture… ) ?

•	Conduisent-elles l’élève à problématiser le fait littéraire ?

•	Sont-elles accessibles au public visé ? Prennent-elles en compte les intérêts des élèves et les difficultés des plus « faibles » lecteurs ?��



2. A la découverte du texte littéraire dans quelques manuels belges

Voyage organisé au cœur des manuels de français en Belgique, notre petite excursion comporte huit étapes.



2.1. Première étape : Franc succès

1. L’organisation pédagogique du manuel

Les trois ouvrages qui constituent à ce jour la série Franc succès 1, 2, 3 � sont destinés indistinctement aux élèves du premier degré de l’enseignement secondaire (soit les première et deuxième années).  L’auteur, Benoît Anciaux, identifie très clairement le destinaire visé : il s’adresse dès l’ouverture du manuel à l’élève lui-même et s’efforce de susciter une appropriation personnelle du manuel par l’élève, un manuel que l’élève va apprivoiser « comme un nouvel ami », qu’il va « apprendre à [...] connaitre pour en retirer le meilleur » et « pour lui donner le meilleur de [lui-même] aussi » (p.3). 



Selon les vœux de son concepteur, Franc succès a pour vocation de susciter chez l’élève « l’envie de participer activement au cours de français » par la découverte « du plaisir de lire, d’écrire, de parler, d’écouter » (p.4).  Dans l’introduction de chacun des trois volumes, l’auteur précise que « les activités qui y sont développées ont pour objectif principal de [...] donner [à l’élève] les moyens, mais également l’envie de comprendre et de [se] faire comprendre facilement, aussi bien oralement que par écrit » (p.3).  L’intention est donc claire : l’auteur entend proposer des projets qui permettront à l’élève d’acquérir des compétences en communication. Une page de couleur synthétise les « compétences socles » que l’élève devra avoir développées au terme de chaque volume dans les domaines de la lecture, de l’écriture, de la parole et de l’écoute �. A noter : les compétences qui relèvent du savoir-lire et du savoir-écrire sont plus nombreuses que celles qui relèvent du savoir-parler et du savoir-écouter.  



Rien d’étonnant, pour un manuel qui poursuit des objectifs d’ordre essentiellement communicationnel, d’adopter un découpage purement pédagogique. Les rares textes, littéraires ou non, servent uniquement l’activité pédagogique proposée. 



Le manuel étant conçu de manière à rendre, le plus possible, l’élève autosuffisant, des consignes claires et largement développées, un métalangage accessible, un recours à plusieurs symboles visuels, une mise en page organisée et aérée contribuent à faciliter l’entrée de l’élève dans la logique interne du manuel.  En somme, l’appareil pédagogique prédomine nettement par rapport aux textes et aux documents eux-mêmes.



2. L’enseignement-apprentissage de la littérature par le manuel

Le choix des textes et des auteurs me semble à la fois répondre au souci de s’adapter au niveau des élèves du premier degré et aux besoins des activités pédagogiques proposées. Peu nombreux, les textes ne sont pas davantage littéraires que fonctionnels : on trouve ainsi, à côté de brefs extraits de textes de Pagnol, de St-Exupéry, Pennac ou Gary, de nombreux textes de fiction, des extraits de romans relevant de la littérature de jeunesse � – un « défi-lecture » est même proposé dans Franc succès 2 au départ d’une liste commentée de vingt livres de littérature de jeunesse – , des extraits de contes, des articles de presse, des extraits de guides touristiques, des recettes culinaires, des écrits d’adolescents, ou encore quelques publicités. On constate donc une volonté de rejoindre les intérêts des élèves. Toutefois, l’auteur recourt peu à la chanson ou à l’audiovisuel, pourtant constitutifs de l’univers culturel des jeunes d’aujourd’hui.



Les valeurs associées aux textes littéraires (ou autres) sont essentiellement techniques et communicationnelles. Par ailleurs, la conception implicite très englobante de la littérature (incluant par exemple la « paralittérature ») se justifie par un souci constant de « gagner » un tout jeune public à la lecture : les extraits présentés doivent donc servir d’incitation à la lecture, de même que les résumés et les références des romans de littérature de jeunesse.



Globalement, les exploitations pédagogiques proposées dans les manuels Franc succès sont de deux ordres : soit elles visent l’acquisition de compétences socles en syntaxe, lexique, orthographe et grammaire française ; soit elles ciblent le développement de compétences textuelles (telles la connaissance des principales notions de théorie littéraire et de théorie de la communication, la construction d’hypothèses de lecture, l’analyse de l’organisation et de la cohérence d’un texte...). Conformément aux objectifs annoncés par le concepteur du manuel — et comme le veulent les programmes du secondaire inférieur en Belgique francophone �—, les activités ne conduisent jamais à une véritable problématisation du fait littéraire : on n’amène pas l’élève à s’interroger sur la spécificité des textes littéraires par rapport à d’autres types d’écrits. Les techniques d’écriture qu’on essaie de faire repérer dans les textes (par exemple, la description et le portrait) sont ainsi traitées indistinctement dans les textes fonctionnels et dans les textes littéraires.



En revanche, les exploitations pédagogiques ne négligent à aucun moment les difficultés possibles des élèves ni les variations dans les rythmes de travail ou de compréhension. Elles sont résolument conçues selon une pédagogie de la réussite : tout est mis en œuvre pour permettre à chaque élève  d’acquérir progressivement les compétences socles visées dans chacun des manuels. 



Franc succès 1, 2, 3 est donc un manuel de communication : le recours aux textes (au sens large) a pour seul objectif de développer les compétences communicationnelles de l’élève, d’analyser et d’acquérir les techniques de la langue française.



2. Deuxième étape : Carrefour

1. L’organisation pédagogique du manuel

Quatre volumes très semblables, destinés respectivement aux première, deuxième, troisième et quatrième années de l’enseignement secondaire, composent la collection Carrefour �, élaborée par une équipe d’enseignants. Conçus principalement à l’intention des élèves, ces manuels proposent « des outils pour mettre en place les compétences, pour organiser des activités de compréhension et de production, pour permettre la maitrise des données textuelles et celles des techniques de la langue, pour tracer des itinéraires différenciés d’écoute et de lecture, de parole et d’écriture, et pour gérer aussi des démarches de communication efficace » �.



Comme leur nom l’indique, les ouvrages de la collection Carrefour se conçoivent comme des « manuels de français au carrefour des pédagogies et des besoins » �. Les intentions poursuivies par les concepteurs dans les volumes 1 à 3, destinés aux jeunes de douze à quinze ans, se résument essentiellement à assurer la maitrise de la langue française afin d’être en mesure de lire, d’écrire et de communiquer efficacement : ces trois tomes se focalisent dès lors largement sur la langue et la communication. Dans Carrefour 4, en revanche, des démarches actives de compréhension et de production au départ de textes littéraires, paralittéraires et fonctionnels doivent permettre de développer également des compétences culturelles. Le clivage traditionnellement opéré entre le secondaire inférieur dévolu aux apprentissages langagiers et le secondaire supérieur davantage centré sur la littérature tend donc à se poursuivre, bien qu’il s’opère de façon moins claire et plus implicite. En effet, dans le mode d’emploi, les auteurs incitent l’enseignant de français à aller et venir entre les activités de structuration (réservées à l’apprentissage de la langue) et les activités d’appropriation de la culture et de la littérature (essentiellement dans Carrefour 4).



Le découpage des manuels rejoint parfaitement les objectifs visés dans les différents volumes. On trouve ainsi un découpage clairement pédagogique dans Carrefour 1, 2 et 3 : les différentes parties de ces manuels correspondent aux compétences particulières qui y seront développées �. En revanche, la logique typo-générique déjà esquissée dans Carrefour 3 (la séquence 1, « aborder la diversité des textes » porte sur la reconnaissance des genres et la distinction des types d’écrits) est renforcée dans Carrefour 4 qui entend présenter une grande variété de textes.



L’appareil pédagogique balise parfaitement l’apprentissage (et réduit par là même la marge de manœuvre de l’enseignant). Une même structure se retrouve dans les quatre manuels, de manière à familiariser l’élève avec la logique interne de son manuel �.  Par ailleurs, les textes sont toujours accompagnés de la mention de l’auteur et des références, mais jamais d’une notice explicative ou biographique. Par contre, dans Carrefour 4, des encarts grisés apparaissent çà et là pour signaler une synthèse théorique �, ce qui semble témoigner d’un plus grand souci de mettre en évidence le statut des informations présentées.



2. L’enseignement-apprentissage de la littérature par le manuel

Hormis Carrefour 4 qui fait explicitement figurer les genres littéraires en entrée de certaines séquences, aucun critère n’est précisé par les auteurs concernant le choix des textes. On constate que les textes littéraires côtoient les textes fonctionnels, paralittéraires et même didactiques. Ainsi, Carrefour 2 convoque des textes classiques de Mérimée, Flaubert, Stendhal, Daudet, Maupassant, Mauriac ou Balzac (pour ne citer qu’eux), mais propose également des textes paralittéraires (l’énigme policière ou la littérature pour adolescents de la collection Travelling) et des textes fonctionnels (extraits de correspondance commerciale, annonces, extraits de presse, guides touristiques, fascicules publicitaires, rubriques d’encyclopédies…). A noter : nombreux sont les courts extraits d’œuvres (souvent une ou deux répliques de personnages célèbres) qui servent d’énoncés dans les exercices grammaticaux �, ce qui me conforte dans l’idée que les exemples empruntés à la littérature sont essentiellement mis au service de l’apprentissage des techniques de la langue.  Carrefour 3 fait, quant à lui, une plus large part aux textes littéraires : souvent empruntés aux mêmes auteurs que dans le deuxième tome, les extraits sont plus longs et plus nombreux - l’élève peut lire un nouvelle de Simenon dans son intégralité et découvrir plusieurs scènes de théâtre classique (Molière notamment). Les articles de journaux s’y multiplient et les textes scientifiques y font leur apparition. Enfin, Carrefour 4 renonce à une part des textes fonctionnels au profit du texte au sens large : faits divers, textes argumentatifs, textes descriptifs, textes narratifs (conte, fantastique, science-fiction). 



Une progression est donc à l’œuvre du Carrefour 1 au Carrefour 4 : les extraits se font progressivement plus longs et plus nombreux ; la part de littérature patrimoniale va croissante et l’objectif visé par le recours aux textes passe du grammatical au culturel. Toutefois, des constantes se dégagent également : Carrefour fait preuve d’un souci de présenter le texte dans sa diversité chronologique, générique et géographique ; en revanche, les repères historiques, peu présents, semblent considérés comme des savoirs littéraires secondaires.



Par le choix de ses textes, la collection Carrefour  veut montrer l’omniprésence, sous une grande diversité de formes, du texte dans la vie quotidienne. Si les auteurs sont sensibles à la transmission des référents culturels, ils s’efforcent également de n’opérer aucune hiérarchisation explicite dans les types d’écrits et tendent donc à désacraliser la littérature. 



Les exploitations pédagogiques centrées sur les textes littéraires visent essentiellement le développement de compétences de construction du sens d’un texte et le repérage des particularités génériques. On cherche peu à exercer explicitement les stratégies de lecture qui font le lecteur efficace, celles-ci étant supposées acquises. 



Carrefour n’est donc pas un manuel de littérature, mais un manuel intégré de français où la part réservée à la langue, à la communication et à la littérature varie selon les tomes et les années d’enseignement.



3. Troisième étape : De Cap en Cap

1. L’organisation pédagogique du manuel

Trois volumes, et tout récemment un quatrième, constituent la série De Cap en Cap � élaborée par des équipes d’enseignants de français. Ces manuels sont rédigés à l’intention directe des élèves de ces quatre années d’enseignement �. Résolument ancré dans l’univers culturel de l’élève, De Cap en Cap table sur des élèves et des professeurs désireux de découvrir et d’enseigner un français vivant. 



Selon le sous-titre des ouvrages, les manuels De Cap en Cap se présentent comme un ensemble de « scénarios pour le français d’aujourd’hui ». En effet, les auteurs ont veillé à intégrer au sein des différentes séquences constitutives des quatre volumes, l’apprentissage des techniques d’expression et de communication, des notions grammaticales, des genres et des notions littéraires fondamentales. Fidèle aux programmes actuels, De Cap en Cap s’articule autour de compétences à développer au sein de chaque section - lire, écrire, parler, écouter et dans les tomes 3 et 4, s’initier aux médias - et alterne activités « fonctionnelles » et activités de « structuration » �. Par ailleurs, les objectifs opérationnels, formulés en termes de savoirs, savoir-faire, savoir-être et savoir-devenir figurent à l’entrée de chaque séquence. Comme la série Carrefour, les manuels De Cap en Cap poursuivent simultanément des objectifs langagiers, communicationnels et culturels/littéraires.



Du côté de la structuration du manuel, on constate un découpage parfois thématique �, mais le plus souvent typo-générique. Les genres et les types de textes déterminent en effet l’organisation du manuel en différentes séquences, réservées tantôt à la une d’un journal ou aux contes, tantôt à la bande dessinée ou au rap, tantôt aux publicités et aux récits (auto)biographiques �.



Comme dans les manuels précédents, l’appareil pédagogique est assez développé. Présentation détaillée des enjeux de la séquence d’apprentissage, batterie de questions, encarts de structuration (synthèses théoriques) et grilles d’analyse et d’auto-évaluation ponctuent la progression du manuel et traduisent une prise de parole engagée de la part des concepteurs. En outre, De Cap en Cap se distingue des manuels déjà étudiés par la place qu’il accorde aux repères littéraires et culturels destinés à poser les jalons d’une histoire de la littérature et de son institution. 



2. L’enseignement-apprentissage de la littérature par le manuel

Un rapide parcours des manuels De Cap en Cap permet déjà de prendre conscience de la grande variété des documents littéraires, paralittéraires, iconiques et fonctionnels qui y sont présentés. Ainsi, l’importance de l’appareil didactique n’a pas rendu les auteurs moins sensibles au souci de susciter le plaisir de la lecture : les extraits sont souvent assez longs et sont accompagnés d’illustrations qui incitent à la lecture (quatrièmes de couverture, dessins illustratifs, reproductions de peintures ou de photographies… ). La littérature occupe une place discrète (conte, poésie, énigme policière… ) à côté du rap, de la publicité, du roman-photo ou de la bande dessinée. En cela, le manuel me parait se situer dans la mouvance des années 70-80 qui, dans le discours des didacticiens, se traduit par le primat accordé à la lecture (corrélat de la marginalisation de la littérature) et le souci de s’appuyer sur les référents culturels des élèves et sur les formes de langage qui leur sont proches (chanson, image, médias) pour les faire entrer dans les textes. 



Les valeurs mises en évidence par la sélection des documents dans les manuels De Cap en Cap sont au nombre de trois : le pluriel du texte, les liens hypertextuels (des réseaux de textes multiformes sont élaborés) et l’appropriation personnelle des textes. A nouveau, les concepteurs du manuel manifestent une conception englobante et désacralisée de la littérature et, globalement, ne privilégient pas les textes littéraires par rapport aux autres.



De manière générale, De Cap en Cap se focalise sur le développement des compétences : lire, parler, écouter, écrire. Les exploitations pédagogiques proposées au départ de textes littéraires visent à la fois l’acquisition de savoirs très ciblés sur la littérature et sur le fonctionnement de la langue (dont on peut se demander s’ils ne s’adressent pas plus à l’enseignant qu’à l’élève) et le développement de compétences en lecture (la construction du sens d’un texte, la maitrise de stratégies de lecture - notamment le décodage des indices paratextuels - , la classification des textes selon les genres et le repérage de leur fonctionnement). Conçues selon une pédagogie de la réussite �, leur objectif principal reste d'impliquer l’élève dans des démarches attrayantes, ayant du sens pour lui (par exemple, les jeux de rôles).  



De Cap en Cap peut ainsi se définir comme un manuel de français soucieux de proposer une multiplicité de textes, présentant des liens variés, dont l’ambition générale est plus de donner le gout de lire que de diffuser des savoirs proprement littéraires et les auteurs du patrimoine. S’il existe donc un retour de la littérature durant les années 90 �, il ne se manifeste que modérément dans les manuels De Cap en Cap .



4. Quatrième étape : Accès français

1. L’organisation pédagogique du manuel

Accès français � comporte deux manuels, l’un adressé aux élèves des première et deuxième années, l’autre à ceux des troisième et quatrième années.  Chaque manuel se constitue de dix fascicules autonomes, dont l’intitulé recouvre souvent un genre littéraire ou un type particulier d’écrit. Comme plusieurs des manuels précédents, Accès français a pour visée d’exercer les quatre compétences globales - lire, écrire, écouter et parler - et précise, à l’entrée de chaque numéro, quelles habiletés vont être développées à l’occasion des parcours tracés par le manuel �.



Ces deux manuels adoptent un découpage typo-générique. Plusieurs types ou genres de textes, tels que la lettre, le récit, le poème, le conte, l’énigme policière, le fantastique ou la chanson ; mais aussi le résultat d’expérience, les critiques de films ou le compte-rendu, font l’objet d’un fascicule à part entière.



Un simple coup d’œil permet de percevoir la primauté spatiale des documents (textes et autres) par rapport à l’appareil pédagogique. La voix des auteurs se fait moins perceptible que dans les manuels précédents, puisqu’elle se limite aux consignes des activités et à quelques petits encarts théoriques, étroitement articulés aux tâches proposées. Dans les numéros axés plus spécifiquement sur la littérature, les textes (des extraits d’œuvres littéraires, des commentaires ou des critiques) sont accompagnés de références bibliographiques et, parfois, de citations d’auteurs ou de théoriciens �. Quelques grilles d’analyse sont également fournies à l’apprenant.



2. L’enseignement-apprentissage de la littérature par le manuel

La seule évocation des titres des fascicules permet de savoir que les textes ne relèvent pas exclusivement d’un corpus classique, mais que des textes contemporains et innovants (relevant par exemple du récit fantastique, des contes et légendes… ) ainsi que des textes fonctionnels (dépliants publicitaires, lettres, graphiques et schémas, interview, articles de dictionnaire, extraits de manuels, affiches, comptes-rendus…) jalonnent les différents modules. Toutefois, l’on retrouve quand même Montesquieu, Rabelais et Zola dans le module « Comptes à rendre » et Charles d’Orléans, Pierre de Ronsard et Arthur Rimbaud dans les « Détournements épris de poésie », ce qui atteste la présence d’auteurs appartenant au canon littéraire, et qui plus est, celle de textes anciens. De même, quelques textes venus d’ailleurs (que l’on trouve notamment sous la plume d’Eduardo Galeano ou Edgar Allan Poe pour le fascicule consacré au récit fantastique) permettent la mise en évidence du caractère universel de la littérature. 



Ainsi, la littérature patrimoniale est sans conteste une référence privilégiée des concepteurs d’Accès français, mais elle n’est pas la seule. Les textes modernes, paralittéraires et fonctionnels trouvent naturellement leur place à côté des textes classiques. En réalité, les savoirs paraissent nettement subordonnés aux savoir-faire : les démarches priment sur les textes, qui ne sont en somme que des supports aux activités et des incitateurs à la lecture. 



De façon générale, les exploitations pédagogiques visent le développement de compétences de communication, d’analyse et d’expression en langue française. C’est principalement pour rencontrer cet objectif qu’Accès français recourt au  texte littéraire. Toutefois, on constaste l’émergence, timide et secondaire, d’une problématisation du littéraire dans le Manuel 3e/4e qui poursuit, entre autres, l’objectif d’une sensibilisation à la fonction poétique des textes littéraires. Le Manuel 1re/2e exploite plutôt les documents d’un point de vue grammatical, lexical et syntaxique. On retrouve donc à nouveau le clivage traditionnel entre la langue, apprentissage majeur des premières années du secondaire, et la littérature, réservée aux « plus grands ». 



Accès français se définit comme un manuel de français qui intègre de nombreux documents - notamment des textes littéraires - dans le but de développer chez l’élève des compétences globales dans les domaines du lire-écrire et du parler-écouter.



5. Cinquième étape : la collection Lectures pour toi

1. L’organisation pédagogique du manuel

La collection Lectures pour toi �, dirigée par Jean-Louis Dumortier, comporte à ce jour quatre volumes, conçus pour les élèves des quatre premières années de l’enseignement secondaire. Le public ciblé est défini par les auteurs des manuels comme un public de jeunes sollicités « par toutes sortes de loisirs » qu’il faut essayer de « gagner à la lecture » (Lectures pour toi 1, p.3). Les manuels de cette collection affirment clairement leur choix par le titre : rendre l’élève apte à tout lire, « des romans, pour le plaisir ; des textes informatifs, pour acquérir des connaissances ; des textes persuasifs, pour [se] faire une opinion » et stimuler en lui le plaisir de lire (quatrième de couverture).



L’objectif poursuivi par les concepteurs ne se résume pourtant pas seulement à la présentation d’une multitude de textes, mais inclut l’élaboration d’un véritable manuel d’apprentissage. Pour ce faire, les ouvrages Lectures pour toi comportent de nombreuses activités qui, accessibles aux élèves grâce à un travail de vulgarisation efficace, doivent permettre d’acquérir les savoirs et de développer les habiletés qui font le « bon lecteur ». Ils ont également pour vocation d’être « un tremplin » entre l’élève et les textes.



A nouveau, on a affaire à un manuel structuré selon les genres : les catégories, d’abord générales et relativement englobantes (les textes narratifs, informatifs et persuasifs pour le premier volume), se font plus précises au fil des ouvrages (le récit de vie, le roman historique, le récit policier, la poésie et le théâtre dans le troisième volume). Lectures pour toi 4 reprend la plupart de ces genres littéraires et en examine les spécificités, tout en proposant des repères historiques. Ainsi, outre la logique typo-générique, le fil chronologique intervient également dans la structuration du quatrième tome.



Comme dans De Cap en Cap, les concepteurs prennent assez souvent la parole pour décrire les activités et proposer des synthèses (portant sur la grammaire dans le premier volume et sur l’histoire littéraire dans le quatrième). Cependant, à l’inverse des autres manuels, Lectures pour toi réserve aux textes une large part de l’espace du manuel et, à maintes reprises, va jusqu’à octroyer plusieurs pages successives à des textes brefs que l’on peut lire dans leur intégralité. Plongé dans l’univers du texte, l’élève peut en oublier qu’il lit un manuel scolaire.



2. L’enseignement-apprentissage de la littérature par le manuel

Pour attirer les élèves vers la lecture, les auteurs ont voulu « jouer résolument la carte de la littérature destinée aux 12-14 ans » (Lectures pour toi 1, p.3). Aux nombreux textes relevant de la littérature de jeunesse sont ajoutés des textes plus utilitaires, dans un même souci de rejoindre les intérêts des élèves. Conservant cette optique, le troisième volume et, plus encore, le quatrième vont s’orienter progressivement vers des « livres pour adultes » : « nous glanons, dans la littérature pour tout public, des textes d’hier et d’aujourd’hui, qui nous paraissent susceptibles d’intéresser les élèves, de leur donner le gout de la lecture » affirment les auteurs (Lectures pour toi 4, p. 3). En outre, dans le tome 4, les auteurs ont « ratissé large dans le champ de la littérature et de la paralittérature » pour récolter les différents textes des sept chapitres consacrés à l’étude des caractéristiques d’un genre littéraire : le corpus se fonde à la fois sur une reconnaissance du patrimoine et sur un élargissement de celui-ci aux textes contemporains, issus de diverses aires culturelles (p.3). Pour inciter à la lecture, les nombreux extraits, souvent des incipit, s’accompagnent de la reproduction des couvertures et quatrièmes de couverture des ouvrages dont ils sont tirés.



Fondés sur une conception élargie de la littérature, les manuels Lectures pour toi incarnent une volonté de promouvoir une littérature pour tous, décloisonnée, déhiérarchisée. Le plaisir est par excellence la valeur associée aux textes littéraires. D’ailleurs, à l’exception du quatrième tome, la collection développe peu les savoirs proprement littéraires (relatifs aux courants, aux genres, aux auteurs et aux textes fondateurs) par rapport aux savoirs langagiers et aux compétences.



Les exploitations pédagogiques sont de divers ordres et traduisent par là le relatif éclatement des savoirs et des savoir-faire : l’incipit d’un récit peut être l’objet de l’observation des discours direct et indirect ; un choix de poèmes peut être l’occasion de familiariser les élèves avec le traitement poétique du langage aux niveaux sonore, rythmique, structural, lexical et visuel. Distinct des autres, le quatrième tome se focalise sur l’aptitude à classer des écrits par genres et à reconnaitre le pacte de lecture propre à chaque genre. L’élève y est également amené à situer un texte dans le temps et à acquérir des repères historiques. Les activités de lecture (avec repérage, comparaison, construction d’hypothèses, décodage...) alternent avec des activités d’écriture, et les exercices d’initiation ou de sensibilisation avec les exercices de synthèse.



En proposant de larges extraits d’une grande diversité de textes récents et proches des intérêts des élèves, la collection Lectures pour toi entend, non enseigner la littérature, mais former des lecteurs. Ces manuels, qui offrent de nombreux points communs avec l’anthologie, se présentent comme des manuels de lecture.



6. Sixième étape : Objectif lecture !

1. L’organisation pédagogique du manuel

A la charnière de la fin du primaire et du début du secondaire, le tout récent Objectif lecture ! � s’adresse aux élèves de 9 à 13 ans, rassemblés dans des classes multiculturelles. Prenant en compte les difficultés des élèves réputés « faibles lecteurs », Dany Crutzen propose des stratégies d’apprentissage de la lecture – essentiellement fonctionnelle – dans un contexte interculturel. 



Ce manuel veut aider l’élève « à mieux lire », c’est-à-dire « à mieux comprendre ce qu’[il lit] » (p.7). Pour atteindre cet objectif, l’acte de lecture a été décomposé en plusieurs phases et des stratégies de lectures sont proposées à l’élève pour chacune d’elle (lire seulement avec les yeux, voir plusieurs mots à la fois, lire vite, deviner les mots, lire tous les mots ou seulement les titres, lire en sautant des morceaux... ). Ainsi, le principe de base de ce manuel est d’apprendre à l’élève à se fixer un objectif de lecture et à adopter les stratégies qui y correspondent. Une progression à deux niveaux permet à chacun d’avancer selon son propre rythme �, conformément à la pédagogie de la réussite. Ce manuel a en outre ceci de particulier qu’il conduit simultanément l’élève à développer des compétences de lecture et à rencontrer des cultures différentes de la sienne.



2. L’enseignement-apprentissage de la littérature par le manuel

Objectif lecture ! n’est pas conçu pour former les élèves à une lecture littéraire, mais à une lecture ordinaire, fonctionnelle. Les textes auxquels il recourt sont rarement des textes littéraires. Les documents iconiques et les textes didactiques priment nettement sur les quelques poèmes et textes de littérature de jeunesse.

De même, les activités sont conçues en vue de permettre des apprentissages langagiers (grammaticaux, lexicaux...) et communicationnels ; de poser les fondements d’une pédagogie interculturelle et de développer à la fois des compétences de lecture et de métacognition sur l’acte de lire.



Résolument centré sur les intérêts et sur les difficultés des tout jeunes lecteurs, Objectif lecture ! développe, en situation de métissage culturel, des compétences techniques de lecture.



7. Septième étape : le Manuel d’histoire littéraire 

1. L’organisation pédagogique du manuel

Deux ouvrages sont nés sous les plumes de D. Dupont, Y. Reuter et J.-M Rosier à la fin des années 80 : d’abord un Manuel d’histoire littéraire. Introduction au champ littéraire contemporain �, ensuite un volume intitulé Histoire littéraire �. Parmi la liste des manuels étudiés, ce sont les seuls qui se destinent prioritairement aux élèves du troisième degré. On ne s’étonnera pas qu’ils se focalisent dès lors essentiellement sur l’apprentissage de la littérature et, plus particulièrement, de l’histoire littéraire. 



 Motivés par le souci de désacraliser la littérature, les auteurs ont souhaité commencer leur parcours historique par l’étude du champ littéraire contemporain. L’objectif poursuivi dans le premier tome consiste à partir du référent culturel actuel pour situer la classe, d’emblée et de la façon la plus transparente qui soit, dans son rapport avec l’institution littéraire. Les auteurs invitent les enseignants à initier progressivement les élèves à une approche institutionnelle du champ culturel dès le premier degré �. En 5e année, les auteurs proposent d’étudier les faits littéraires de 1850 à nos jours et, plus spécifiquement les stratégies d’émergence ; tandis que la 6e et dernière année serait consacrée à une véritable histoire de la littérature du moyen âge au XIXe siècle - objet du deuxième volume. On le voit, la chronologie adoptée par le manuel est inversée : la compréhension du fonctionnement du champ littéraire présent doit mener à une meilleure appréhension des œuvres du passé. Il ne s’agit d’ailleurs pas d’une histoire littéraire classique puisque, comme le disent les auteurs, ce manuel veut « mettre l’accent tour à tour sur le statut social de la littérature dans l’histoire et sur des problèmes d’organisation interne au texte littéraire » �.



Une démarche si peu commune aux enseignants de français devait nécessairement conduire les auteurs à prendre abondamment la parole et à tracer, dans leur manuel, un parcours didactique fortement outillé. On ne s’étonne donc pas que ces derniers aient proposé à leurs lecteurs autant de contenus institutionnels et historiques que de procédures et de consignes d’activités. A cet égard, on peut noter que Le manuel d’histoire littéraire constitue davantage un recueil de savoirs littéraires et de propositions d’activités à destination des enseignants qu’un outil de travail pour les élèves.



2. L’enseignement-apprentissage de la littérature par le manuel

Les textes proprement littéraires sont peu nombreux, pour ne pas dire très rares. Les essais, les biographies, les critiques et les ouvrages théoriques les remplacent. Ainsi par exemple, le deuxième chapitre d’Histoire littéraire, consacré à l’étude du XVIe siècle et plus particulièrement, à la figure de Montaigne, ne comporte aucun texte de l’auteur, si ce n’est des reproductions de manuscrits authentiques.  En réalité, le second tome se constitue essentiellement de documents et de textes qui permettent, à la lumière des concepts développés par les sociologues et les historiens de la littérature, de situer les textes fondateurs et leurs auteurs dans le champ culturel de l’époque. Dans le premier tome, les documents illustrent les différents aspects de l’institution littéraire qui sont abordés : le livre-objet sert à évoquer la complexité du champ ; les statistiques, tableaux et extraits de Livres-Hebdo ou autres revues permettent d’aborder le système éditorial ; des articles de presse servent de support à l’étude des prix littéraires. 



Le choix des documents ainsi que les exploitations pédagogiques s’accordent parfaitement aux valeurs prônées par les concepteurs du manuel, à savoir la démocratisation de la culture et l’appropriation critique des textes du passé. Ce manuel est le premier des manuels étudiés à inciter à une problématisation explicite du fait littéraire.



En somme, le Manuel d’histoire littéraire propose, en priorité à l’enseignant de français, des repères théoriques et didactiques pour mener en classe « une sociologie des écrivains et de leurs lecteurs » ainsi qu’une « étude des institutions et des supports de production et de diffusion de l’écrit » (p. 7).



8. Huitième étape : Textes en Archipels et la collection Séquences 

1. L’organisation pédagogique des manuels

L’ouvrage Textes en archipels de Maurice Hambursin � et les « vadémécums » de la collection Séquences � dirigée par Pierre Yerlès s’assimilent plus à des anthologies qu’à des manuels. Destinés tous deux aux élèves du secondaire supérieur, ils revêtent l’aspect d’un recueil de textes, organisé de façon subtile.  Textes en archipel se présente comme un large éventail de textes d’aujourd’hui et d’hier, d’ici et de là-bas, tandis que la collection Séquences explore un genre littéraire par recueil et dossier didactique : le mythe, le conte, la fable, la nouvelle, le fantastique, la chanson, la science-fiction, le récit de vie, le récit de voyage, le comique...



La collection Séquences destine à la classe de français de petites anthologies de textes sélectionnés « pour permettre, selon les situations et les attentes, découverte et/ou reconnaissance, initiation et/ou approfondissement, attention libre ou orientée » et, à l’enseignant, des « vadémécums » offrant des suggestions d’itinéraires variés de façon à mettre en œuvre les programmes d’enseignement avec respect et liberté créative à la fois. Quant à lui, Textes en archipels s’adresse indistinctement à l’élève et au professeur, auxquels il propose de donner « plaisir à lire, à réfléchir, à écrire [...] et, par le jeu de l’imaginaire, [de] fournir des points de repères et [de] donner sens à la vie » (p. XIII).



Les auteurs de ces ouvrages ont tous fait le choix de la discrétion dans les commentaires d’escorte et les pistes de lecture. De même, nulle question ou consigne d’activité ne vient troubler le plaisir de la lecture ni entraver le rôle de « médiateur » reconnu à l’enseignant « dans l’acquisition des compétences et dans les découvertes » (Textes en archipels, p. XII). Comme le dit encore Maurice Hambursin, le choix d’une anthologie en complément ou à la place d’un manuel « laisse au professeur le choix de ses priorités, de la construction de son cours, de ses stratégies, de ses pratiques » (p. XII). C’est le même esprit qui anime les propositions didactiques de la collection Séquences : « une panoplie de tactiques et de textes pouvant aider le professeur à devenir [...] meilleur serviteur de ce jeu didactique exigeant et subtil dont l’enjeu est en définitive une invitation à l’amour (de la lecture, de la connaissance, etc.) et dont la grandeur est de présenter toujours une part d’aléatoire) » (préface, p. 3).



2. L’enseignement-apprentissage de la littérature par ces manuels

La collection Séquences s’est consacrée aux genres ayant longtemps souffert d’un discrédit sur le plan institutionnel, tels que le récit de vie, le fantastique, la science-fiction, la chanson... Le corpus de chaque recueil se fonde à la fois sur une reconnaissance du patrimoine et sur un élargissement de celui-ci à des productions plus innovantes, marginales, contemporaines.  De même, Textes en archipels accorde une égale attention aux textes de la tradition et aux textes modernes, ainsi qu’aux différents types d’écrits : « les œuvres littéraires prennent la place la plus importante, mais les textes de critique, de réflexion, de presse occupent plus d’un cinquième du livre. La diversité des morceaux choisis ne se limite pas aux genres reconnus, roman, théâtre, poésie, mais fait la part belle aux textes en marge des grands genres : textes brefs, fragmentaires, maximes, textes ludiques, publicitaires... » (p. XIII).



De part et d’autre, on trouve une même reconnaissance de la valeur existentielle associée à la littérature, qui est considérée à la fois « comme un jeu et comme le lieu d’une expérience vitale » (Textes en archipels, p. XI). La longueur des extraits choisis signifie pour les deux ouvrages une même reconnaissance du plaisir de la lecture ; les nombreux textes ayant une portée sur les plans humain, éthique et idéologique, attestent par ailleurs les valeurs psychoaffectives reconnues à la littérature. Il faut noter que les compétences textuelles et les savoirs proprement littéraires et historiques ne sont pas évacués.



Tant les « vadémécums » de la collection Séquences que Textes en archipels proposent de multiples parcours et, selon les chemins empruntés, les exploitations pédagogiques peuvent conduire à utiliser les textes pour « comparer, opposer, produire, manipuler, débattre [...] » ou analyser (Textes en archipels, p. XII).  



Différents des manuels précédents, Textes en archipels et la collection Séquences ne constituent pas des outils de travail pour l’élève, mais des recueils de textes sélectionnés et classés selon les genres, les époques, les formes littéraires, l’esthétique... dont l’ambition générale est d’inviter à une appropriation diverse et dynamique de la langue « en son lieu de plus grande liberté et de plus grande exigence : la littérature » (Textes en archipels, p. XI).



3. Chemins de traverse

Tout itinéraire suppose un point de départ et un point d’arrivée. Entre les deux, de nombreuses voies différentes sont possibles – la progression adoptée se révèle dès lors en partie arbitraire. Ainsi, au terme de notre petite exploration, des liens peuvent être tissés et des raccourcis établis entre les neuf manuels étudiés. 



Force m’est d’abord de constater la grande disparité qui caractérise les manuels de français en Belgique. Alors que la France propose de multiples ouvrages conformes aux visées du baccalauréat, aux objectifs clairement ciblés (la formation à la langue ou à la littérature) et aux corpus relativement homogènes, la Belgique francophone voit émerger des outils d’enseignement qui soit intègrent le développement des compétences et les apprentissages langagiers, communicationnels, culturels et littéraires ; soit se focalisent sur l’une ou l’autre spécificité du cours de français (telles que les habiletés de lecture ou l’analyse institutionnelle des productions littéraires).  Parmi les manuels et anthologies analysés, tous ne se destinent pas au même public. Ainsi, comme les « Vadémécums » de la collection Séquences, les « Notes méthodologiques » de Franc succès, le Manuel d’histoire littéraire et, dans une large mesure, Textes en archipels s’adressent d’abord aux enseignants à qui ils proposent de précieuses ressources d’idées, de stratégies, de procédures et d’activités pour la construction de leurs cours et l’élaboration de leurs parcours de classe. En revanche, Objectif lecture ! et les autres textes de Franc succès  (pour le premier degré), Carrefour, De Cap en Cap, Accès français et Lectures pour toi (pour les quatre premières années) et les recueils de textes de la collection Séquences (pour les quatre dernières années) se veulent des outils de travail à destination des élèves.



Au-delà de cette hétérogénéité, cinq « familles » me paraissent pouvoir être distinguées parmi les manuels de français contemporains. 



1.	Tout d’abord, la famille des manuels qui visent le développement de plusieurs compétences, mais qui ne privilégient pas le texte littéraire par rapport aux autres documents, comprend les séries Carrefour, De Cap en Cap, Accès français et Franc succès. Dans cette catégorie, qui est celle des « manuels intégrés de français », la littérature est mise au service d’objectifs qui lui sont étrangers.

2.	Ensuite, la famille des manuels qui visent également de multiples compétences, mais qui privilégient le recours aux textes littéraires, comporte les vadémécums de la collection Séquences, auxquels il me semble devoir ajouter les quatrièmes volumes des séries Carrefour et De cap en Cap, plus axés sur les productions littéraires. Ce sont les ouvrages qui, à mon sens, se rapprochent le plus des dits « manuels de littérature ».

3.	La troisième famille, celles des manuels de lecture, se constitue  de la collection Lectures pour toi et d’Objectif lecture ! Ces deux manuels entendent prioritairement former des lecteurs efficaces.

4.	Dans la quatrième famille, celle des anthologies, on classera bien entendu Textes en archipels et les recueils de textes de la collection Séquences.

5.	Enfin, une cinquième catégorie, les manuels d’histoire de la littérature, me parait devoir être réservée au Manuel d’histoire littéraire qui propose une « histoire-problème » et une analyse du fonctionnement du champ littéraire et qui esquisse une problématisation explicite du littéraire.  



Il faut noter par ailleurs que les manuels des première et deuxième familles se distinguent conformément au clivage déjà souligné entre les premières années de l’enseignement secondaire, dévolues aux apprentissages techniques de la langue et les dernières années, consacrées à la lecture et à l’interprétation des textes. Cette distinction explique l’évolution à l’œuvre entre les premiers volumes des séries Carrefour et De Cap en Cap et le dernier tome, plus axé sur la lecture littéraire que sur la lecture quotidienne et fonctionnelle.



Comme la présente étude aura tenté de le montrer, les manuels de ces cinq familles poursuivent des objectifs divers, assignent un rôle différent aux textes littéraires et développent des exploitations pédagogiques variées.  Pour l’enseignant, mieux cerner les finalités et les moyens mis en œuvre par chacun de ces manuels pour enseigner la littérature, c’est :



•	être en mesure de choisir, en fonction des visées d’apprentissage, un (ou plusieurs) manuel(s) qui répond(ent) le mieux aux besoins d’une classe déterminée (bien qu’aucun n’y réponde parfaitement) ;

•	et décider, en toute liberté, de recourir à un manuel comme outil de travail ou comme banque de données ; de suivre la progression pédagogique mise en place par tel manuel ou de glaner des idées, ça et là dans plusieurs ouvrages, pour créer ses propres propositions didactiques. 



En conclusion, il est frappant de voir combien, d’un manuel à l’autre, se révèle une multitude de pratiques des textes ; mais face à ce foisonnement de possibles, je rappellerai, à l’instar de Pierre Yerlès citant Peter Handke dans la préface de Textes en archipels , qu’il ne doit, dans la classe de français, « y [avoir] de place que pour celui qui laisse la place ».
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Entretien avec Anne-Marie Beckers

Inspectrice de la Communauté française







Problèmes et enjeux 

du recours aux manuels de littérature 

en Communauté française de Belgique





La situation dans les classes

JLD.  Anne-Marie Beckers, la problématique des manuels de littérature vous tient particulièrement à cœur puisqu'en tant qu’inspectrice de la Communauté française, vous avez produit un certain nombre d’outils critiques relatifs aux manuels de français et, d’autre part, vous participez à ce que l’on appelle le Conseil du Livre de la Communauté française. Alors, ma première question, ce serait de vous demander quels sont les constats que vous pouvez faire à propos de l’usage de manuels de littérature dans l’enseignement secondaire ?



AMB. Si on parle de manuels de littérature, je pense qu’on vise essentiellement le secondaire supérieur. Ce que je peux dire, c’est que, en 5e et 6e secondaire, lors de visites de classes, je ne vois plus jamais de manuels sur les bancs des élèves.



Le matériel scolaire utilisé ? D’une part, le cahier, ou plutôt le classeur. En effet, la mode actuelle — et dans toutes les écoles, c’est pareil, — est au classeur unique qui contient tous les cours. Dans le meilleur des cas, classés, mais aussi parfois pêle-mêle : cours d’histoire, de math., de français, etc. Les prises de notes spontanées sont rarement contrôlées par les professeurs, qui sont débordés — je ne leur jette pas la pierre, mais quand je me promène entre les bancs, je vois des horreurs…



D’autre part, il y a les photocopies. Actuellement, quasiment tous les professeurs travaillent sur la base de photocopies. Cela va du pire usage à une utilisation correcte.



Le pire que je n’aie jamais vu, c’est, par exemple, lorsque j’ai assisté à un cours dans une classe de « professionnelle » où le professeur, plein de zèle, avait, par souci d’économie, voulu réunir le maximum de textes sur une même page. Il avait donc réuni, en les réduisant, quatre ou cinq extraits différents: c’était parfaitement illisible. Et ça s’adressait à des élèves de classe professionnelle… 



Malheureusement, très souvent, les photocopies sont, soit de mauvaise qualité, soit mal utilisées. Ainsi, ce que l’on trouve assez fréquemment, c’est la photocopie d’une page de manuel scolaire. Or, de la même façon qu’on demande aux élèves quand ils résument un texte de ne pas reproduire tel quel un paragraphe, qui est dès lors extrait de son contexte et qui ne synthétise pas la pensée de l’auteur, on ne peut pas isoler impunément une page de manuel scolaire : la démarche et la progression pédagogique sont nécessairement perdues. 



La meilleure utilisation de la photocopie, ce sont les professeurs qui conçoivent eux-mêmes leur cours et qui distribuent aux élèves un syllabus. Reste un problème, celui du contrôle de qualité. Le professeur est le seul maitre à bord alors qu’un manuel scolaire est en général conçu par une équipe et passé au crible du comité de lecture. De ce fait, il est, en principe, plus fiable qu’un cours établi par un seul professeur : on sait qu’établir des consignes précises et pertinentes n’est pas une chose simple. 



Je reconnais que ce doit être assez grisant de concevoir son cours. Certains professeurs vont jusqu’à établir un copyright... Ils se sentent évidemment plus créateurs qu’en s’insérant dans le moule d’un manuel scolaire. 



J’en viens au problème majeur concernant les photocopies : pour les élèves, c’est du papier sans valeur.  La photocopie, c’est vraiment le symbole de la société du « prêt à jeter ». La plupart du temps, les classeurs ne contiennent que  les notes et les photocopies des dernières semaines, sinon du jour même... Plus de traces de ce qui a précédé ! C’est la civilisation de l’éphémère…



Des bribes de cours et quasiment jamais une table des matières. Je demande donc aux professeurs d’établir, avec les élèves une table des matières au fur et à mesure que le cours s’élabore pour qu’il y ait au moins une ébauche de structuration. 



JLD. Mais les enseignants qui tentent de faire leur propre manuel n’ont -ils pas le mérite réel de s’adapter au niveau et aux besoins de la classe qu’ils ont en face d’eux plutôt qu’aux besoins d’une classe modèle ou abstraite définie par des concepteurs de manuels ? Le mérite aussi d’être les « inventeurs » des savoirs qu’ils enseignent plutôt que de simples reproducteurs ou des diffuseurs des savoirs des autres ? Ne sont-ils pas souvent plus dynamiques que ceux qui utilisent les manuels ? 



AMB. C’est là l’objection majeure et la plus fondée. C’est vrai que si on veut travailler en fonction des intérêts des élèves et construire une séquence originale, on ne peut pas la trouver telle quelle dans un manuel scolaire. 



Mais personnellement, j’ai toujours trouvé qu’il ne fallait pas « suivre » un manuel scolaire : ou peut l’utiliser comme outil de référence ou comme outil de recherche pour les élèves. Il est un « plus ». Pour autant, il n’est pas souhaitable de le suivre pas à pas de manière étroite et limitative. Dès lors, la photocopie retrouve sa raison d’être, pour actualiser et compléter le manuel scolaire. Par exemple, on choisira un extrait de presse, d’essai, de roman contemporain  qui éclairera un texte d’une autre époque. En ce qui concerne l’actualité, le manuel n’est évidemment pas à la hauteur, puisqu’il se démode à mesure qu’il vieillit .



Vers une analyse critique des manuels

JLD. Vous ne vous êtes pas contentée d’appeler de vos vœux une meilleure prise en compte des manuels dans l’enseignement du français, vous avez aussi publié  en 1994 et 1995  avec Martial Leleux deux dossiers destinés aux enseignants des trois degrés du secondaire, et qui s’intitulent Analyse de manuels de français. Ce sont des analyses très détaillées qui concernent un certain nombre de manuels disponibles sur le marché, principalement des manuels belges. Pouvez-vous nous dire comment vous avez procédé pour établir cette grille d’analyse et quels sont les résultats de son application aux manuels qui lui ont été soumis ?



AMB. Nous avons travaillé avec des groupes de professeurs volontaires qui se sont attelés plus précisément à tel ou à tel manuel. Analyser un manuel scolaire est un travail difficile, complexe, qui demande beaucoup d’attention parce qu’il faut non seulement lire l’ouvrage de manière critique pour en déceler la cohérence interne, mais aussi essayer de résoudre les exercices. 



Alors, comment a-t-on procédé ? Les équipes ont commencé par déterminer des critères d’analyse qui portent d’une part sur l’aspect pédagogique (la démarche, la progression, les consignes, etc.), d’autre part, sur l’examen du contenu proprement dit (choix des textes, des documents iconographiques, ouverture culturelle, adéquation aux programmes, etc.). En synthèse, on examine si le manuel rencontre les objectifs annoncés dans l’introduction  et on résume les aspects positifs et négatifs de chaque manuel.



La constatation la plus évidente est que, pour chaque manuel scolaire, il y a des aspects positifs mais aussi des aspects négatifs, et que ces aspects négatifs sont parfois le corollaire des aspects positifs. Les auteurs prennent certaines options qui impliquent que d’autres ne puissent être suivies : on ne peut pas construire une maison dont toutes les fenêtres soient à la fois au nord et au sud, il faut donc bien que certaines soient moins bien éclairées et c’est ce qui se passe pour les manuels scolaires. 



À l’issue de cette étude, on ne peut donc pas dire : «  prenez tel manuel, c’est le meilleur  ». Ce que je souhaiterais, c'est qu'il existe dans chaque école une bibliothèque-centre de documentation — et là on pourrait prendre pour modèle nos voisins français — qui mette à la disposition du corps enseignant des séries de manuels : les élèves pourraient mener des recherches par petits groupes et comparer leurs sources d’information. L’étude de la table des matières permet de déceler assez facilement l’idéologie sous-jacente du manuel : des écrivains, par exemple, sont-ils censurés ou, au contraire, prennent-ils trop d’importance ?… Tout le monde a en mémoire les choix et les censures du célèbre « Lagarde et Michard ». 



JLD. La démarche pédagogique du manuel est sans doute un  des aspects les plus déterminants pour l’évaluer. Alors, quelles sont, pour vous, les qualités pédagogiques majeures d’un manuel ? Qu’est-ce qui fait qu’un manuel peut être qualifié de recommandable ou au contraire d’inopportun sur le plan pédagogique ?



AMB. Je crois d’abord que, dans le chef des auteurs de manuels, peut-être à leur insu, il y a deux démarches essentielles qui sont relativement antagonistes: soit le manuel scolaire s’adresse aux élèves, soit il s’adresse plutôt au professeur, pour qui il sert en quelque sorte de recyclage. Depuis les années 70, les réformes de l’enseignement du français se sont succédées et il est tentant de « recycler » les professeurs par le biais du manuel, mais cela ne va pas sans ambiguïté. Ainsi en s’adressant à l’élève, parfois en le tutoyant, certains manuels s’adressent en fait au professeur. Ils contiennent de ce fait des discours qui auraient davantage leur place dans un « livre du professeur », par exemple. Personnellement, je préfère un manuel qui s’adresse à l’élève mais complété par un livre du maitre qui, lui, explicite les options pédagogiques.



JLD. Parmi les manuels que vous avez étudiés, peu sont spécifiquement consacrés à la littérature, à l’exception peut-être du Textes en archipel de Maurice Hambursin, qui clôt d’ailleurs la série. Que faudrait-il, selon vous, pour que de tels manuels soient aujourd’hui vraiment utilisables par les élèves ? 



AMB. C’est une question difficile parce qu'en fait, on a très peu de choix de manuels de littérature vraiment récents en Belgique.  Et la question à se poser est peut-être la suivante : les élèves du secondaire supérieur ont-ils besoin d’une anthologie ou d’un manuel plus général qui comprendrait des chapitres consacrés à des problèmes aussi essentiels que la prise de notes, l’argumentation orale et écrite, l’apprentissage de la synthèse, etc. ? On a l’impression que les éditeurs scolaires attendent les dernières directives et, en tout cas, la publication des compétences terminales pour publier de nouveaux ouvrages.



En France, il existe nombre de manuels  de littérature, conçus en suivant l’ordre chronologique. Cela ne correspond plus à la conception de l’enseignement de la littérature en Belgique. Nos manuels sont peut-être plus ambitieux. Parmi les anthologies récentes, Textes en archipels, est remarquable par la multiplication des tables des matières qui permettent différentes entrées et lectures, ainsi que par le rapprochement des textes. Si on prend comme critère de qualité le choix et la diversité des textes, il obtient une note maximale. Par contre, il n’offre ni apparat critique, ni iconographie. C’est un choix de l’auteur et de l’éditeur — choix économique, sans doute —, mais, personnellement, je le regrette parce que je crois qu’un manuel doit donner une ouverture culturelle. C'est en cela précisément que le manuel dame le pion à toutes les photocopies du monde. 



Selon moi, un bon manuel de littérature pour les 5e-6e doit être ouvert à tous les arts et établir des rapprochements, ce qui implique un coût élevé. Il doit également proposer des activités, tant en lecture qu’à l’oral et à l’écrit. Il doit indiquer clairement ses objectifs et permettre au professeur et à l’élève de mesurer si ceux-ci sont atteints. Mais peut-être le bon manuel est-il également celui que les élèves feuillettent avec plaisir et à travers lequel s’opère une certaine imprégnation culturelle ? Bref, il s’agit de résoudre la quadrature du cercle…



Quel choix de textes ?

JLD. Un critère qualitatif important du manuel de littérature est celui de la diversité des textes, dites-vous. Pourriez-vous  préciser ce que serait une diversité de choix heureuse ?



AMB. Je crois qu’un bon choix de textes doit reprendre des textes classiques, ceux qui véhiculent les questions fondamentales dont il ne faut pas oublier qu’elles sont neuves pour les élèves. Il ne faut pas chercher l'originalité à tout prix, mais mettre éventuellement ces textes en corrélation avec d’autres, ou, au moins le suggérer, comme le font depuis très longtemps les « Magnard ». 



Il faut également, je l’ai dit, une ouverture culturelle, vers d’autres arts, vers d’autres cultures. Un commentaire critique succinct permettra à l’élève d’être autonome et de se repérer. La table, ou plutôt les tables de matières permettront d’établir des liens, et, à la manière de l’hypertexte, de naviguer de différentes façons dans l’ouvrage, que ce soit de manière chronologique, thématique, ou que ce soit en listant les compétences exercées. Textes en archipels nous a donné un modèle de table des matières qui permet une lecture différente d’un même ouvrage scolaire. La structuration intelligente de cette anthologie en « archipels » — et la métaphore est très bien choisie —  permet de d’exercer l’esprit critique de l’élève et sa réflexion sur la structuration d’une matière. En quelque sorte, d'entamer une démarche de métacognition



JLD. Peut-être pourriez-vous préciser ce que serait une structuration intéressante d’un chapitre sur une période ou un courant littéraire… Le romantisme, par exemple : comment le présenter dans un manuel tout en tenant compte des nouvelles dispositions décrétales et des nouvelles injonctions pédagogiques qui sont adressées aux enseignants ?



AMB. Les manuels scolaires classiques commençaient par expliquer ce qu'était le romantisme et ensuite illustraient le courant littéraire par différents textes. Je crois que, maintenant, on utilisera une méthode de travail très différente. On procédera davantage par induction, en commençant par interroger les élèves sur leurs représentations du romantisme. Si l’on constate, par exemple, qu’ils ont une représentation du romantisme proche du romanesque, petit à petit, on corrigera ces représentations. on peut également les initier à l’iconographie romantique qui leur permettra de saisir les grands stéréotypes du romantisme (la main sur le cœur, le regard perdu au loin vers l’infini, etc.). Dès qu’ils vont aborder le texte romantique, ils vont retrouver ces stéréotypes et ces topiques… Par la suite, on verra aussi les actualisations possibles : y a-t-il encore au XXe siècle des écrivains romantiques ? Oui, sans doute, et on pourra les aider à mener une recherche dans ce sens.



JLD. Donc, le manuel que vous appelez de vos vœux tresserait les textes du passé et les textes du présent et choisirait les textes en fonction de leur valeur emblématique, de leur valeur d’apprentissage et peut-être aussi, si je vous entends bien, des compétences qu’ils permettent de mettre en œuvre ?



AMB. Bien entendu, parce que finalement que vise-t-on comme compétences culturelles lorsqu’on parle de romantisme ? C’est que les élèves soient capables de saisir les traits romantiques encore à l’œuvre actuellement dans notre société. A ce moment-là, ils auront intégré ce que c’est le romantisme. Il ne s’agit pas de pouvoir citer les grands œuvres romantiques avec leurs dates de parution : cela s’apparente davantage au psittacisme.



JLD. J’en reviens à ce que vous disiez tout à l’heure sur l’importance de l’iconographie. Est-ce qu’en appelant de vos vœux un manuel qui serait plus complet sur le plan de l’ouverture aux différents arts, d’une certaine façon, vous ne condamnez pas les enseignants à  aller du côté des manuels français, qui sont les seuls à avoir les moyens éditoriaux de se doter d’un tel apparat iconique ? Les éditeurs belges sont sans doute les premiers à désirer réaliser cette ouverture mais ils ont rarement les possibilités matérielles de réaliser cela. en maintenant des prix de vente démocratiques. Alors, dire aux enseignants belges « prenez un manuel plus complet, plus ambitieux », n’est-ce pas leur demander finalement d’aller voir ailleurs ?



AMB. Je pourrais répondre deux choses. D’abord, je pense qu’il importe que les élèves puissent comparer plusieurs manuels, comme je l’ai déjà dit, et, dans cette mesure, le manuel français peut avoir sa place. Je ne suis pas pour le manuel unique.



En revanche, je ne suis pas très favorable aux manuels français dans la mesure où la plupart d’entre eux sont quand même très « franco-français », c’est-à-dire axés essentiellement sur la littérature française et offrent encore, à part le Magnard, peu d’ouverture européenne. Je pense aussi qu’ils ne sont pas conçus selon notre démarche pédagogique : ils « collent » davantage aux programmes français dont la finalité est le baccalauréat...



Donc, je rêve évidemment d’un manuel belge idéal, qui pourrait avoir les moyens d’offrir une ouverture iconographique de qualité. Mais ici, on entre dans un problème politique et on peut parler de la position du Conseil du Livre : peut-être faudrait-il un engagement du pouvoir politique pour aider l’édition scolaire, tant à la création qu’à la diffusion dans les écoles ?



La position du Conseil du Livre

JLD. Précisément, le Conseil du Livre a pris en 1998 une position très remarquée sur ce sujet. Peut-être pourriez-vous rappeler ce qu’est le Conseil du Livre, puis expliquer pourquoi il s’est penché sur la question des manuels scolaires et quelles observations  il a faites ?



AMB. Le Conseil du Livre, comme son nom l’indique, est là uniquement pour proposer aux politiques un avis, après réflexion consensuelle. Composé de personnes d’horizons divers dans le domaine du livre (des éditeurs, des libraires, des journalistes, des membres de l’Académie, de l’Education, du Service des Lettres de la Communauté, etc.), il est présidé par le Sénateur Roger Lallemand.



Le Conseil du livre a considéré la disparition du manuel scolaire dans les classes comme un problème grave : une étude de l'Université de Liège impute les mauvais résultats dans l’enseignement supérieur à l’absence de manuels scolaires. Il faut dire que certains élèves issus de milieux défavorisés pourraient passer leur scolarité sans avoir eu de livre en mains... Il y a des élèves qui n’ont pas de livres à domicile et dans certaines écoles, c’est très difficile d’exiger l’achat de livres. 



Dès lors, le Conseil du Livre s’est penché le problème des manuels scolaires et, après discussion, s’est mis d’accord sur le fait que l’usage abusif de photocopies était néfaste sur le plan pédagogique. Parce que la photocopie dévalorise le livre qui, lui, forme un tout cohérent. Parce que la photocopie ne donne jamais qu’une vue parcellisée du cours, sans plan d’ensemble, sans table des matières, qu’elle ne permet pas à l’élève d’opérer des vérifications, de retourner en arrière. Parce qu’elle ne garantit pas une mise en page esthétique et une illustration iconographique qui soient susceptibles de lui ouvrir d’autres horizons et peut-être aussi parce l’absence de manuels scolaires risque de privilégier les choix trop subjectifs de certains professeurs.



Le manuel scolaire c’est vraiment le premier contact avec le livre. Il peut aussi garantir une certaine autonomie des élèves : c’est pour eux la seule manière, soit de compléter des notes, soit de mener une recherche personnelle. On pourrait rétorquer qu'ils peuvent avoir recours à l’Internet. Je crois que le recours à l’Internet,  c’est un peu du même ordre que le recours à la photocopie, c’est-à-dire que l’élève mène sa recherche puis  imprime la page. Abracadabra!  le travail est fait… On est à nouveau face à un « jetable » que l'on n'a pas forcément intégré. Si la même recherche est menée dans un article d'encyclopédie — qu’ils ne peuvent pas aisément photocopier — , ils vont devoir nécessairement synthétiser ce qu’ils ont trouvé. Sur l’Internet, ils se contentent  parfois de « sortir » l’information.



JLD. Une réaction de certains enseignants face à cet avis du Conseil du Livre est de dire qu’il est certes souhaitable de pouvoir arriver à cet usage meilleur du manuel, mais que, d’une part, le marché actuel des manuels ne répond pas assez à leurs attentes, et que, d’autre part, l’achat de manuels représente un cout élevé pour les familles. Est-ce que le Conseil du Livre a envisagé cet aspect-là du problème, qui est peut-être le principal obstacle à l’emploi des manuels à côté du désir qu’ont les enseignants de créer leur propre manuel ?



AMB. Oui, bien sûr le Conseil du Livre s’est penché sur cette question. Notamment, les éditeurs qui sont présents ont mené des études, et ces études corroborent ce que j’entends dire de la part des chefs d’établissement, à savoir que la photocopie coute à peu près le même prix que l'achat de manuels scolaires qui seraient amortis sur trois ans. Le cout des photocopies est en fait très élevé, mais comme on paie par petites tranches — 100 francs à la fois —, les parents ne se rendent pas vraiment compte. 



Le Conseil du Livre préconiserait le retour à un système de prêt du livre. Une délégation a été reçue par la Ministre de l’Enseignement pour défendre cette idée d’une intervention des pouvoirs politiques dans le prêt des livres. Il faut savoir que, même si l’enseignement est censé être gratuit, le décret de la Communauté française sur les Missions de l’école prévoit que les photocopies puissent être payantes: c’est, en quelque sorte, une certaine reconnaissance de la photocopie. 



L’inspection de Bruxelles a mené une enquête en 92-93 qui indique que dans les écoles fondamentales, le prix des photocopies par enfant, pour une année civile, s’élève à peu près à 706 francs. Il s’agit de sommes récurrentes puisque chaque année, il faut de nouvelles photocopies. On a calculé que, dans l’hypothèse idéale d’un prêt scolaire sur trois ans, on en arriverait à 845 francs par an : on voit que la différence est vraiment dérisoire en regard de la différence de qualité entre les deux supports. On a calculé de la même façon que, pour le secondaire, l’achat de manuels scolaires couterait environ 4800 francs par an par élève, soit 1600 francs par an dans l’hypothèse idéale d’un prêt scolaire sur trois ans.



JLD. Comment cet avis du Conseil du Livre a-t-il été reçu ? Y a-t-il eu des réactions, voire des choses qui ont changé depuis lors ?



AMB. Pour l’instant, rien ne se dessine. J’étais personnellement à la réunion avec la Ministre et son Chef de cabinet qui ont été très attentifs aux arguments du Conseil du Livre. Mais, pour le moment, les choses en restent là. Le Conseil du Livre proposait l’intervention des pouvoirs publics pour une somme de 800 millions par an, ce qui avait été calculé comme le chiffre nécessaire pour couvrir en prêt du livre le primaire et le secondaire. 



JLD. Évidemment, étant donné la situation budgétaires de la Communauté française, on peut comprendre qu’il n’y ait pas eu d’enthousiasme pour répondre à cet appel... mais qui sait ? Des promesses à ce propos ont été faites par la Ministre lors de la récente campagne électorale. Cela dit, merci infiniment pour ces réflexions qui, j’en suis sûr, intéresseront grandement les lecteurs d’Enjeux.
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L’évaluation d’un manuel de littérature : 

la rigueur d’une démarche 

au service du plaisir de l’écriture





L’évaluation des manuels scolaires est une démarche à la fois largement répandue, parce qu’elle est à la base de tout choix d’un manuel, et fondamentalement inexistante, parce que les choix opérationnels sont la plupart du temps plus la résultante d’intuitions ou d’empirismes que le fruit d’une procédure systématique de prise de recul, d’analyse et de synthèse permettant la prise de décision. Ce type d’évaluation est cependant nécessaire dans tout système éducatif. Si celui-ci se réfère à un modèle socio-économique de type libéral, fondé sur l’autonomie, voire l’individualisme, le choix des manuels scolaires se situe généralement au niveau de chaque école ou de chaque enseignant. D’autres systèmes éducatifs s’intègrent dans un modèle de développement dans lequel l’harmonisation pour ne pas dire l’uniformisation des démarches est une nécessité au service du progrès éducatif, ce qui conduit à l’utilisation d’un manuel unique pour tous les élèves concernés.



L’évaluation des manuels de littérature pour l’enseignement secondaire ne fait pas exception à ce constat. Dans nos pays occidentaux, les enseignants choisissent d’utiliser tel ou tel manuel parce qu’ils le « sentent » plus ou moins bien. Ce « sentiment » est tout à la fois lié au choix des auteurs et/ou des textes qui figurent dans le manuel, qu’à la manière dont ils sont répartis ou présentés, ou encore au nombre de textes proposés, à la mise en page, voire tout simplement au prix du manuel quand ce n’est pas le poids du livre qui intervient en premier lieu.



Le choix — ou le non-choix — d’un manuel de littérature mériterait cependant une démarche plus systématique, c’est-à-dire une réelle démarche d’évaluation telle qu’elle a été définie par Jean-Marie De Ketele (1989) :



« Évaluer signifie 

•	recueillir un ensemble d’informations suffisamment pertinentes, valides et fiables

•	et examiner le degré d’adéquation entre cet ensemble d’informations et un ensemble de critères adéquats aux objectifs fixés au départ ou ajustés en cours de route,

•	en vue de prendre une décision. »



Dans la plupart des cas — dans nos pays — la décision consistera à utiliser ou non tel ou tel manuel. Pour pouvoir prendre une telle décision, il est nécessaire de se baser sur un certain nombre de critères qui permettront non pas nécessairement d’« objectiver » le choix final�, mais au moins de fonder celui-ci sur un certain nombre de réflexions susceptibles d’aller au-delà d’une simple intuition.



Ces réflexions sur l’évaluation des manuels de littérature � seront structurées en trois temps :



•	tout d’abord, nous nous poserons la question, sans doute un peu naïve, de savoir ce qu’est un manuel de littérature, et ce qui le différencie d’un autre manuel, notamment à travers les fonctions spécifiques qui sont poursuivies par les manuels de littérature ;

•	nous rappellerons ensuite ce que nous entendons par « évaluer un manuel » ;

•	enfin, compte tenu de l’ensemble de ces considérations, nous étudierons quelle pourrait être la spécificité de l’évaluation de manuels de littérature.



1. Qu’est-ce qu’un manuel de littérature ? Qu’est-ce qui le distingue d’autres manuels ?

1.1. Anthologies, manuels de langues, manuels de littérature…

Ce qui frappe tout d’abord lorsque l’on évoque le manuel de littérature, c’est qu’il s’agit d’une réalité multiple, voire insaisissable : le manuel de littérature n’existe pas…, ou plutôt il existe sous une grande variété de formes. Qu’est-ce dès lors au juste qu’un manuel de littérature ? On pourrait, dans une première approche, le définir comme un manuel qui a pour fonction principale d’éveiller l’élève à la littérature et d’initier chez lui une sensibilité particulière au texte littéraire. Au-delà de la connaissance pure et simple des différents auteurs, de diverses époques ainsi que des différents courants littéraires, il s’agit d’amener l’élève à appréhender, voire à apprécier cette forme particulière d’écrit qui exprime la subjectivité profonde de l’auteur, ses expériences personnelles, et qui, à travers une sorte de visée universelle, traduit l’ambition de dépasser un lieu et un temps.



Le manuel de littérature peut être structuré de différentes manières. Il peut par exemple opter pour une présentation chronologique, reprenant les textes marquants de différentes époques reflétant les différents courants littéraires. Il peut, au contraire, opter pour un regroupement thématique, et voir comment sont traités selon les époques les différents thèmes proposés : l’amour, la mort, l’honneur, etc. 



Pour aller plus loin dans l’analyse de ce qu’est le manuel de littérature, tentons de le décrire par rapport à des ouvrages qui lui sont proches, et de cerner les rôles que jouent ceux-ci auprès de l’élève. 



Un premier type bien connu d’ouvrage proche du manuel de littérature est l’anthologie, dont le but est de rendre compte, de la façon la plus exhaustive possible de différents courants littéraires, en les situant par rapport à un ensemble d’informations qui aident à comprendre le contexte dans lequel le texte a été écrit : des évènements d’époque, des faits historiques ou littéraires, des dates, des influences. Cherchant à être la plus complète possible, l’anthologie possède un caractère relativement académique. Structurée souvent selon une logique historique (on parle de « manuel d’histoire littéraire »), elle répartit aussi les textes selon la logique des genres littéraires : théâtre, poésie, roman classique… Les exemples d’anthologies ne manquent pas en France. En Belgique, on ne trouve aujourd’hui que deux anthologies au sens strict, Textes en archipels (éd. De Boeck-Duculot) et les quatorze ouvrages de la collection « Séquences » (éd. Didier Hatier)�, qui, par leur forme comme par leur contenu, se démarquent des anthologies françaises et véhiculent des valeurs nettement moins académiques.



Un autre type d’ouvrage proche du manuel de littérature est le manuel de langue (première ou seconde langue) dans lequel le texte d’auteur, loin d’être choisi prioritairement pour ses qualités littéraires, ne sert que de support, voire de prétexte, aux apprentissages techniques de la langue : conjugaison, orthographe, grammaire du texte et/ou de la phrase, lecture silencieuse, lecture expressive, etc. Les aspects techniques du texte l’emportent sur les aspects esthétiques. Le texte n’est pas sélectionné avant tout pour ses qualités littéraires, mais bien pour l’exploitation pédagogique que l’on peut en faire et en fonction de l’objectif linguistique choisi. La collection « Carrefour » (éd. Dessain) constitue un bon exemple de manuel de langue.



Dans les deux cas — anthologie et manuel de langue —, le texte littéraire n’est pas pris pour lui-même, pour ses qualités esthétiques intrinsèques, mais pour l’utilité qu’il peut avoir dans un type d’exploitation que l’on peut en faire : comme témoin d’une époque, d’un courant littéraire pour l’anthologie, comme modèle servant à mieux maitriser la langue pour le manuel de langue. On pourrait qualifier cet axe d’approche extrinsèque du texte littéraire. 



On pourrait penser que le manuel de littérature se situe à mi-chemin entre l’anthologie et le manuel de langue. Il n’en est rien. En effet, l’objectif d’éveil à la littérature que poursuit le manuel de littérature est un objectif qui n’est poursuivi ni par l’anthologie ni par le manuel de langue. Tout en possédant certaines caractéristiques de l’anthologie d’une part, et du manuel de langue d’autre part, le manuel de littérature a sa spécificité propre. Il a en commun avec l’anthologie le fait qu’il est principalement constitué de textes littéraires, qui constituent un choix raisonné de textes, présentés dans un certain ordre. Mais il est aussi différent de l’anthologie dans le sens où, même s’il est un recueil de textes littéraires, le choix de ceux-ci est orienté, avec des regroupements qui traduisent un regard particulier sur la littérature, avec des silences conscients sur certains textes d’auteurs ou sur certains courants littéraires. On peut dire que l’anthologie et le manuel littéraire sont tous les deux situés sur un axe que l’on peut appeler axe de la production littéraire, ou de la création littéraire, l’anthologie l’examinant d’un aspect historique ou thématique, le manuel de littérature l’examinant plutôt d’un point de vue esthétique.



D’un autre côté, le manuel de littérature a en commun avec le manuel de langue l’intention pédagogique : le but principal est l’éducation des élèves. En effet, le manuel de littérature cherche avant tout à aider l’élève à pénétrer dans le texte littéraire, à l’apprécier, pour éventuellement, pourquoi pas, s’essayer lui-même comme auteur qui possède son style propre. Le manuel de littérature atteint cet objectif à la fois à travers le choix des textes, mais aussi à travers les exploitations pédagogiques qu’il propose. On peut dès lors situer le manuel de littérature et le manuel de langue sur un axe que l’on peut qualifier d’axe de l’exploitation pédagogique, le premier cherchant à faire apprécier le texte et le fait littéraires, le second cherchant à développer la maitrise de la langue. 



Les exemples de manuels de littérature ne manquent pas, même si chacun possède sa spécificité propre�. Bien que son nom évoque plutôt l’anthologie, on peut citer le Manuel d’histoire littéraire de Dupont, Reuter et Rosier (éd. De Boeck-Duculot), qui met en évidence le fonctionnement contemporain de l’institution littéraire, ou encore l’Histoire littéraire des mêmes auteurs, qui montre comment, au fil des siècles, s’est construit l’appareil de légitimation des œuvres littéraires. Un autre genre de manuel de littérature est la Petite fabrique de littérature (éd. Magnard), qui démonte les procédés de production d’un texte littéraire. La collection « Littérature et langages » (éd. Nathan) est orientée, pour sa part, vers la présentation des grands genres littéraires. Proche d’elle par ses objectifs, mais moins centrée sur la seule littérature, la collection « Accès français » (éd. De Boeck-Duculot) explore différents genres discursifs contemporains. On peut également citer la collection « De cap en cap » (éd. Van In) qui articule « activités fonctionnelles » et « activités de structuration » liées à la littérature. évoquons pour terminer l’ouvrage québecois L’analyse littéraire. Un art de lire et d’écrire (éd. Modulo), qui se présente surtout comme un recueil d’outils permettant de rédiger une analyse littéraire. 



On peut schématiser ces différentes relations de la façon suivante :



�



1.2. Fonctions d’un manuel de littérature

Dans un ouvrage consacré à la conception et à l’évaluation des manuels scolaires (Gerard et Roegiers, 1993), nous avons identifié différentes fonctions que peut poursuivre un manuel scolaire.



A. Une fonction de transmission de connaissances

B. Une fonction de développement de capacités et de compétences

C. Une fonction de consolidation de l’acquis

D. Une fonction d’évaluation de l’acquis

E. Une fonction d’aide à l’intégration des acquis

F. Une fonction de référence

G. Une fonction d’éducation sociale et culturelle



Alors que l’anthologie poursuivrait de façon privilégiée la transmission de connaissances (fonction A) ainsi que la fonction de référence (F), le manuel de langue les fonctions de développement de capacités et de compétences (B), de consolidation de l’acquis (C) et d’évaluation de l’acquis (D), le manuel de littérature serait davantage orienté vers la fonction d’aide à l’intégration des acquis (E) ainsi que vers la fonction d’éducation sociale et culturelle (G). Il ne jouerait que de façon secondaire d’autres fonctions comme la fonction de transmission de connaissances (A) et de développement de capacités et de compétences (B).



La fonction d’intégration serait liée à la fois à la mobilisation conjointe de savoirs qu’il exige de la part de l’élève (resituer une époque, un contexte), de savoir-faire (l’acte de lire, de comprendre un écrit) et de savoir-être (apprécier le texte littéraire). Quant à la fonction d’éducation sociale et culturelle, elle serait liée au fait que l’apprentissage de la littérature outille l’élève pour appréhender d’une autre façon la diversité des écrits en général, de quelque nature qu’ils soient.



En tout état de cause, cette rapide analyse montre bien la complémentarité qu’entretiennent ces trois types de manuels prenant appui sur le même support et qui couvrent l’ensemble des fonctions.



Le manuel de littérature est donc à la fois un instrument permettant aux élèves d’apprécier — en termes de jouissance intellectuelle ; R. Barthes (1973) parle du « plaisir du texte » — les textes littéraires qu’il propose, mais aussi d’apporter les clés nécessaires à leur décryptage en vue d’atteindre leur sens profond.



Quelques analogies éclaireront notre propos :



•	si l’anthologie est le recueil de morceaux de musique d’une époque ou d’un musicien, si le manuel de langue est la leçon de solfège, le manuel de littérature est l’invitation au concert en lui-même, assortie du commentaire qui permet de comprendre l’essence même de la musique ;

•	si l’anthologie est le catalogue qui présente l’ensemble des œuvres du peintre ou du sculpteur, le manuel de langue la visite de l’atelier de l’artiste, le manuel de littérature propose la visite guidée des œuvres elles-mêmes, dans une organisation telle qu’elle est proposée dans un musée par exemple, mais où la liberté et les émotions du visiteur sont pleinement respectées ;

•	enfin, si l’anthologie est le livre de recettes, le manuel de langue la leçon de cuisine, le manuel de littérature est le restaurant gastronomique qui permet la dégustation des plats proprement dite, accompagnée de la poésie de la carte mêlant les plaisirs de la bouche à ceux de l’intelligence des mots et des parfums.



Dans le manuel de littérature, le texte littéraire est choisi avant tout pour être compris et apprécié, pour provoquer l’émotion esthétique. Ce sont ces aspects esthétiques qui prennent le dessus, qui se mesurent au plaisir que prend l’élève à les découvrir. C’est tout à la fois le concert de musique, le musée de peinture ou de sculpture, le restaurant gastronomique, qui provoquent les émotions, qui attirent les sens, sans que l’on ne cherche à tout prix à savoir pourquoi. 



2. Que signifie « évaluer un manuel de littérature » ?

Nous avons posé (Gerard et Roegiers, 1993) qu’il y avait deux types principaux d’évaluation d’un manuel scolaire :



•	l’évaluation du manuel proprement dit ;

•	l’évaluation de l’utilisation du manuel.



L’évaluation de l’utilisation du manuel est importante. C’est elle qui va déterminer si le manuel de littérature est convenablement utilisé par l’enseignant : n’est-il pas utilisé pour le développement de connaissances ? Les contraintes auxquelles sont soumis les élèves ne sont-elles pas telles qu’on s’éloigne de l’objectif principal qui est d’apprécier le texte ? Toutes questions qui sont essentielles, mais dont la réponse est liée aux pratiques de classe.



Nous nous pencherons ici davantage sur la question de l’évaluation du manuel de littérature proprement dit, parce que cette évaluation peut être menée indépendamment de la façon dont il est utilisé en classe.



évaluer un manuel de littérature, c’est bien sûr se pencher sur l’ensemble des critères auxquels un manuel scolaire peut être confronté lors de son évaluation. Nous avons détaillé ces critères et nous les avons regroupés en trois grandes familles (Gerard et Roegiers, 1993) :



•	les critères relatifs à la présentation matérielle du manuel ;

•	les critères relatifs à l’organisation pédagogique du manuel ;

•	les critères relatifs aux objets d’apprentissage eux-mêmes (ici l’apprentissage de la littérature). 



C’est aux deux dernières familles de critères que nous nous intéresserons surtout. Nous poserons essentiellement la question de savoir quels sont les objectifs que poursuit un manuel de littérature, et en quoi un manuel peut répondre ou non à ces objectifs.



3. Un « bon » manuel de littérature existe-t-il ?

Nous avons posé que le manuel de littérature poursuit essentiellement l’objectif d’éveiller l’élève à la littérature, de développer le gout littéraire. Que signifie un tel objectif ?



3.1. Sensibiliser l’élève au fait littéraire

Ce qui caractérise souvent la littérature, c’est qu’elle est soit sacralisée, soit — à l’autre extrême — invisible, c’est-à-dire que l’élève n’a même pas conscience de son existence. Dans les deux cas, elle est inaccessible et ne peut a priori faire l’objet d’un enseignement. Il s’agit donc avant tout de la rendre accessible à l’élève. En ce sens, le manuel devrait contribuer à établir le contact entre l’élève et le professeur à propos du fait littéraire.



Quelles sont les qualités d’un manuel de littérature dans cet esprit ? Sans doute, avant tout, la diversité des textes qui sont proposés, diversité qui ne se limite pas seulement à une palette de textes dits classiques. Ce n’est évidemment pas parce qu’un texte de Balzac ou de Baudelaire plait à l’enseignant, qu’il plait à l’élève. Au contraire, ces textes apparaissent souvent à l’élève comme rebutants, poussiéreux, car ils font état de références culturelles dépassées pour les élèves dont l’univers est le rap et les sorties avec les copains. De plus, le discours littéraire est un discours très marqué, très subjectif, marqué par des écarts de langue et de style ; ce qui fait son attrait, mais ce qui peut aussi rebuter a priori le jeune lecteur. Ce sont d’autres textes qui plaisent à l’élève, en particulier ce que l’on peut qualifier de « paralittérature » : les romans style de la série « Harlequin », Guy Des Cars..., ou encore la littérature policière ou la bande dessinée, quand ce n’est pas le roman photo �. Le manuel de littérature ne peut-il pas, dans ce sens, contribuer à nouer le dialogue entre l’élève et l’enseignant à propos du fait littéraire en évitant de nier cette paralittérature, en évitant de la dévaloriser ? Ne peut-il pas au contraire présenter un certain nombre de ces textes, d’autant plus que, généralement, ils sont bien écrits du point de vue de la syntaxe, de la structure de la langue ? Certains auteurs — comme Alexandre Jadin pour n’en citer qu’un seul — écrivent par exemple des choses très savoureuses pour les jeunes, dans un style très élaboré ; Harlequin n’a jamais empêché d’apprécier Balzac ou Zola.



3.2. Démonter le processus de l’écriture

éveiller les jeunes à la littérature, c’est ensuite tenter de les amener à démonter le processus de l’écriture. C’est en premier lieu aborder la question de savoir « pourquoi on écrit ? ». C’est ensuite aborder la question de savoir ce qu’est le texte littéraire : tout langage qui chante est-il un texte littéraire ? Un texte littéraire peut-il être dénué de ce pouvoir d’évocation qui  le caractérise ? Un texte littéraire crée l’émotion, dit-on. Mais de quelle émotion s’agit-il ? L’émotion réelle, ou l’émotion esthétique ? à quoi reconnait-on un bon écrivain ? Est-ce celui qui est passé chez Bernard Pivot, ou est-ce autre chose ? Qu’est-ce que l’expérience de la lecture ? Une expérience de vrai lecteur ne se construit-elle pas dans une relation individuelle, désordonnée, incompréhensible et indescriptible avec un texte, un auteur ? 



Pour cela, il faut permettre à l’élève d’entrer dans le texte littéraire, ce qui implique d’essayer de le toucher dans ce qu’il vit. Pourquoi ne pas lui permettre de faire l’expérience d’une création en dehors du texte littéraire, comme par exemple celle du spot publicitaire, que l’on peut considérer comme une forme moderne de poésie ? « Le monde appartient à celui qui l’écoute » n’est-il pas un slogan publicitaire dont l’opacité rappelle curieusement celle du texte littéraire d’une autre époque ? Tout comme le texte littéraire, le texte publicitaire fait appel à des procédés stylistiques. Pourquoi ne pas favoriser la comparaison entre textes littéraires et textes non littéraires, qu’ils soient fictifs ou fonctionnels ?



Il est vrai que le texte littéraire possède une reconnaissance sociale que d’autres textes n’ont pas. Toutefois, la tendance est de ne plus y aller spontanément. Pourquoi ne pas dès lors rechercher d’autres formes plus accessibles, mais néanmoins semblables par certains aspects, pour revenir ensuite au texte littéraire ? Voilà encore une qualité que l’on pourrait reconnaitre au manuel de littérature.



L’expérience de la lecture peut difficilement être collective. Le manuel doit aussi en tenir compte, en évitant par exemple de présenter des textes trop longs, mais plutôt une variété de textes susceptibles de toucher le plus de sensibilités possible.



3.3. Découvrir l’universalité de la littérature

éveiller l’élève à la littérature, c’est également faire apparaitre le caractère universel de la littérature, parce que la littérature est universelle par définition, mais aussi pour maximiser les chances de toucher la sensibilité de l’élève par une de ses formes. Un manuel de littérature se doit de présenter tout d’abord des genres différents : la poésie, le roman, le théâtre, le conte, la littérature épistolaire, la littérature autobiographique… Il doit également s’intéresser aux différentes époques, et présenter au moins un échantillon (constitué entre autres des textes les plus marquants et les plus connus universellement) des principaux courants littéraires :  l’humanisme de la Renaissance, le classicisme du XVIIe siècle, le siècle des Lumières (XVIIIe siècle) et son approche philosophique, le XIXe siècle et le romantisme, le naturalisme, l’impressionnisme, le XXe siècle avec le surréalisme, l’existentialisme, le nouveau roman… tout cela pour permettre à l’élève de disposer de quelques repères historiquement variés, en nombre limité certes, mais solides. Il doit enfin s’intéresser aux différentes aires culturelles, et mettre en évidence l’aspect mondial de la littérature, en présentant des textes d’auteurs russes, maghrébins, mexicains, africains…



Et, au-delà de cette universalité, de cette diversité, il doit aussi être bien au clair sur ce qui a présidé aux choix qu’il a posés.



3.4. Proposer une ouverture sur la vie

éveiller les jeunes à la littérature, c’est aussi véhiculer une conception de la littérature qui ne repose pas sur un savoir, mais qui propose une ouverture sur la vie, qui propose un certain nombre de regards sur la vie. Il s’agit là d’une expérience complexe. Le manuel de littérature doit éviter de réduire cette complexité. Un bon manuel n’est-il pas celui qui permet à l’élève non pas de s’abreuver à une source de savoir, mais d’apprendre à avoir une attitude littéraire qui amène à problématiser ? Une approche par les problématiques n’est pas une approche par les thèmes. Les thèmes, comme par exemple le thème de l’amour, ou le thème de la mort, peuvent en effet être traités en dehors de la littérature. Les problématiques littéraires sont tout autres. Elles montrent comment le texte est par exemple marqué, dans son écriture, par le thème de la mort, en fonction de l’expérience spécifique et profondément subjective qu’en a eu el’écrivain. Elles montrent en quoi les personnages d’un roman sont des produits d’une époque, en quoi le style lui-même reflète une époque, comme par exemple l’observation réaliste du milieu social effectuée par Zola. Comprendre Zola, ce n’est pas l’identifier au thème du monde ouvrier, mais c’est découvrir comment l’écriture peut restituer cette expérience douloureuse qu’il a vécue du monde ouvrier. Et si le manuel opte pour un découpage thématique comme entrée principale, il faut qu’il mette au moins en évidence l’évolution au cours du temps de la façon de traiter un thème universel. 



Le manuel devrait donc traiter l’écriture en relation avec le statut de l’écrivain. Il est souhaitable que, bien au-delà du « savoir littéraire », les textes proposés puissent permettre de comprendre la spécificité de l’écriture littéraire, que l’élève puisse sentir ce qu’est la caractéristique du texte littéraire, sa littérarité, par rapport à d’autres textes. En effet, cette forme d’écrit qu’est la littérature s’oppose fondamentalement à d’autres formes d’écrits comme par exemple le texte scientifique qui a pour visée de faire comprendre, de faire évoluer la connaissance, ou encore l’article de journal qui cherche à relater un évènement, et qui, par nature, est essentiellement contextualisé dans un lieu, dans une époque. 



Un « mauvais » manuel de littérature serait celui qui mettrait l’accent sur le savoir, ou celui qui donnerait l’impression que tout écrit est de la littérature, ou encore que la littérature se réduit à un ensemble de thèmes. 



3.5. Limiter les contraintes

éveiller les jeunes à la littérature nécessite aussi de limiter au maximum les contraintes pour la lecture. En ce sens, l’appareil pédagogique doit être limité au maximum, pour ne pas compliquer davantage l’approche, car la littérature est déjà suffisamment complexe en elle-même pour qu’on ne vienne encore ajouter des écrans supplémentaires. En particulier, les biographies des auteurs devraient être ciblées, c’est-à-dire présenter les évènements qui ont influencé l’écrivain pour le texte qui est présenté. En dire davantage alourdit inutilement, et on peut douter que l’élève en retienne quoi que ce soit.



3.6. Être en harmonie avec le système éducatif

Enfin, le manuel de littérature se doit de respecter certaines contraintes inhérentes à sa qualité de composante d’un système éducatif. En particulier, un bon manuel de littérature est aussi un manuel qui s’accorde harmonieusement avec un programme scolaire, c’est-à-dire qui, tout à la fois le respecte, mais en même temps le dépasse. Oserait-on également avancer qu’il ne devrait pas être un ouvrage dont le prix décourage les plus motivés ? 



4. Conclusion

L’évaluation d’un manuel de littérature est une démarche rigoureuse qui doit tenir compte de critères spécifiques orientés vers le plaisir de lire ou de créer. 



Contrairement à la plupart des manuels scolaires qui visent à favoriser des apprentissages systématiques, les manuels de littérature répondent à des besoins précis de l’ordre du plaisir esthétique : établir le contact entre l’élève et l’enseignant à propos du fait littéraire, éveiller à ce qu’est la littérature, la faire apprécier, donner de la littérature l’image d’une ouverture sur la vie, qui reflète la façon dont l’écrivain a vécu telle ou telle expérience particulière, de façon tout à fait subjective. 



L’évaluation du manuel de littérature s’attardera dans cet esprit au choix de ses textes, à la façon dont il les articule, à leur présentation y compris au niveau des illustrations qui sont un moyen efficace de donner sens aux textes, et bien sûr aux commentaires pédagogiques qui devraient évoquer la culture littéraire et être la voie vers la découverte de la littérature.
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Du théâtre médiéval dans les anthologies scolaires : chronique d’une innocente et vénérable modélisation   





« Il est venu le temps des cathédraaaales... » 



L’âme embrumée par l’air du temps — ces nouveaux tubes de Notre-Dame de Paris (en vente dans toutes les bonnes « disqueries ») — et l’esprit gagné par l’enthousiasme commun, je me suis plongée, par une belle soirée sans lune, dans  le récit de Victor Hugo qui reposait sagement sur ma table de nuit, en attente, sans doute, de quelque improbable insomnie...



Sept pages ! Il n’en fallut pas plus pour que je me trouve confrontée à une « innocente et vénérable » modélisation du théâtre médiéval. Dès le début de l’épisode relatant la fameuse moralité de messire Gringoire — Le bon jugement de madame la Vierge —, Hugo nous propose en effet la description d’un pseudo-dispositif scénique médiéval, description à l’issue de laquelle l’auteur conclut par un jugement que l’on croirait sorti tout droit d’un discours évolutionniste commun : 



Innocente et vénérable enfance de l’art et des machines ! �



Cette perspective assimile l’évolution du théâtre à celle de l’être humain : dotée d’une individualité biologique, la littérature dramatique se reproduirait « biologiquement », de telle sorte que les différentes œuvres — ainsi que les différents « genres » auxquels elles appartiennent — entretiendraient entre elles des relations d’hérédité ou de paternité, selon leur ordre d’apparition. 



Cette conception s’allie à un schéma d’une logique implacable, selon lequel toute évolution se définirait en terme de progression : tout ce qui est produit avant — au Moyen Âge, par exemple — serait inévitablement  « moins accompli » que ce qui est produit après — au temps de Hugo, par exemple. 



Je pourrais m’étendre davantage sur quelques autres préjugés disséminés çà et là dans l’une ou l’autre réflexion de Hugo, tant cet auteur cristallise à lui seul bon nombre des jugements « modélisés » en matière de théâtre médiéval. Mais cela est une autre histoire... 



À vrai dire, loin de s’éloigner de mon sujet, à savoir le sort réservé au théâtre médiéval dans les anthologies scolaires, ces premières remarques m’ont permis d’y entrer de plain-pied, car elles s’appliquent également à une bonne part des anthologies que j’ai analysées.



Le corpus que j’ai étudié comporte dix-sept ouvrages �. Six d’entre eux ont été publiés avant 1968; les onze autres manuels sont apparus sur le marché scolaire après 1980 �. Comme nous allons le voir, que l’on consulte les tables des matières, que l’on s’interroge sur le choix des textes présentés, ou encore que l’on examine le discours proposé au sein des hors textes linguistiques généraux et hors textes linguistiques particuliers � — le « discours d’escorte » —, le constat est identique : les anthologies véhiculent de nombreux préjugés, tant idéologiques qu’esthétiques, lesquels participent, en fin de compte, d’une vaste entreprise de modélisation du savoir.



1. Les tables des matières

1.1. La macrostructure

Un premier examen des procédures de classement permet de constater, tout d’abord, que moins de la moitié des anthologies distinguent explicitement plusieurs périodes au sein du Moyen Âge littéraire. Or ce type de catégorisation indique d’emblée à l’élève que l’époque médiévale ne constitue pas un bloc homogène ou statique, et invalide, dès lors, de nombreux gauchissements d’optique à ce propos. 



Toutefois, lorsqu’une telle distinction existe, il apparait que le nombre et l’étendue des périodes varient d’un ouvrage à l’autre. Ainsi, pour les uns, ce découpage respecte des repères historiques précis — cependant, non fondés sur une chronologie spécifiquement littéraire. Pour d’autres, en revanche, le partage se fonde sur des a priori tenaces s’appliquant indifféremment aux domaines historique et littéraire. Ces ouvrages se bornent, en effet, à partager le Moyen Âge littéraire en deux périodes respectivement présentées comme son apogée et son déclin �.



Si l’on s’attache, ensuite, aux procédures de classification proposées en deçà de cette répartition chronologique (ou malgré elle), l’on observe que deux tendances se dessinent. Un premier groupe tend à présenter directement le corpus d’auteurs ou d’œuvres, sans que soient réellement mentionnés de termes génériques ou thématiques. Les ouvrages du second groupe, quant à eux, articulent plusieurs systèmes de classification (chronologique, esthétique, générique ou thématique) selon différents modes de hiérarchisation. Quoique aucune combinaison ne s’impose de façon absolue, le mode de distinction générique est assez récurrent. 



Ainsi, au sein du pôle dramatique, les problèmes relatifs à la classification interne sont nombreux. Le plus important, selon moi, concerne la procédure de distinction entre les deux versants — religieux et profane — du théâtre médiéval. En effet, quand on la souligne — seul un tiers des anthologies distinguent explicitement ces deux sections —, les termes de cette opposition oscillent : [Religieux-Comique] ou [Religieux-Profane] �.

 

À vrai dire, la première distinction n’est pas fondée car opposer ces deux termes revient à suggérer que le théâtre religieux n’est pas comique. Or, une partie du théâtre religieux comporte bien un caractère comique ! En réalité, si l’on se conforme aux prérogatives de Jean Frappier, il semble que la seule attitude légitime consiste à distinguer, comme le fait DELAUNOY 1967, le théâtre religieux et le théâtre profane �.



Dans certains ouvrages, cette distinction n’apparait pas au sein de la table des matières. Il semble, en fait, que le genre dramatique médiéval y soit présenté sous le mode syncrétique, voire sous l’égide d’un processus d’engendrement �. Cependant, cette perspective n’est pas totalement pertinente car elle peut donner l’impression que les versants profanes et religieux sont intégrés dans la plus parfaite continuité, l’un étant issu de l’autre. Or, s’il est évident qu’une part du théâtre du Moyen Âge a été liée au culte �, et même qu’elle en a été issue, rien n’indique, comme je le développerai ultérieurement, que tout le théâtre découle de cette réalité. 



1.2. L’insertion générique

Les différentes organisations tabulaires se caractérisent également par un certain flou en ce qui concerne la distribution et la dénomination des genres. En effet, si l’on examine l’appartenance générique attribuée au Jeu de saint Nicolas — cette œuvre tenant lieu d’indicateur de tendance � — , l’on constate que la plupart des anthologies lui accordent le statut de Miracle, catégorie qu’elles opposent résolument à celles du Drame liturgique et du Mystère �. Et cette procédure d’insertion générique se fonde sur un seul et même critère : le Jeu de saint Nicolas présente bien le motif fondamental caractérisant le miracle, à savoir l’apparition d’un saint �. Dès lors, cette pièce se définit comme telle.



Pour le reste, j’ai constaté que le terme [Jeu] avait incité deux auteurs à rapprocher le Jeu de saint Nicolas du Drame liturgique — par association dénominative, on le rapproche du Jeu d’Adam �. Je rappelle, cependant, que le vrai titre du Jeu d’Adam est Ordo representacionis Ade. Par ailleurs, pour l’œuvre qui nous intéresse, cette appellation générique n’apparait que dans le titre [Li jus de saint nicholai], dans le colophon et dans le prologue auxquels certains critiques attribuent un caractère apocryphe �. En somme, le rapprochement effectué dans ces anthologies n’est pas fondé. 



Enfin, pour BERTHELOT 1988, cette œuvre appartient tout simplement à la catégorie des Jeux — au même titre que le Jeu d’Adam et le Jeu de la Feuillée — au sein de laquelle prennent place les Jeux liturgiques, les Jeux à thème miraculeux — catégorie à laquelle appartient le Jeu de saint Nicolas — ainsi que les Jeux tout à fait profanes. Toutefois, et pour les raisons que je viens d’évoquer, ce type de rapprochement n’est pas pertinent. En outre, si l’on en croit Daniel Poirion, « [o]n désigne par le mot « jeu » les plus anciennes pièces de théâtre de langue française sans qu’on puisse affirmer qu’il s’agit vraiment du même genre littéraire » �.  



En résumé, ces trois ouvrages fondent la procédure de catégorisation générique sur un élément paratextuel, le titre, qui ne présente pas toutes les garanties de l’authenticité. Par ailleurs, je signale que ces trois manuels véhiculent de façon très explicite une perspective évolutionniste, en ce qui concerne l’origine du théâtre profane �. Dès lors, le véritable problème réside dans le fait que, par mimétisme, les élèves ne manqueront pas de relier les différentes œuvres intégrées à cette catégorie générique, selon la même perspective « biologiste », perspective qui, sans être contestable a priori, génère, néanmoins, quelques scénarios  réellement simplistes, incomplets et sans nuances — et cela apparait très nettement au sein de certains discours sur l’origine du théâtre profane. 



2. Les corpus de textes dramatiques

2.1. La prédominance du pôle narratif    

Une première constatation s’impose, dès lors que l’on cherche à mesurer l’importance accordée au pôle dramatique au sein de l’éventail textuel proposé pour étudier la littérature médiévale — le nombre de page tenant lieu d’indice : la littérature dramatique est bien peu de chose �. 



Cela n’a rien de surprenant lorsque l’on s’aperçoit que, dans ces ouvrages — et au sein du champ scolaire en général � —, la période médiévale est nettement assimilée au pôle narratif. Or, si l’on en croit Jean-Marie Fournier et Bernard Veck, 



Le succès de la prose narrative [...] proviendrait de son identification courante, à l’extérieur de l’école, au tout de la littérature (et donc, étudier la littérature, ce serait étudier d’abord des œuvres narratives) �.



Ainsi, indirectement, ce parti pris qui exclut, pour une bonne part, la littérature dramatique médiévale des anthologies scolaires — ou, du moins, lui laisse si peu de place —, explique les nombreux phénomènes de modélisation sur lequel je ne cesse de revenir : il en résulte des contraintes éditoriales telles que la place accordée au théâtre du Moyen Âge est forcément insuffisante, ce qui entraine toutes les procédures de simplifications possibles et imaginables. 



Néanmoins, cette relative absence du théâtre médiéval pourrait également résulter de partis pris d’ordre idéologique. En matière d’historicité littéraire, une bonne part du discours scolaire consacré à la littérature médiévale, était fondé, à l’origine, sur les conceptions lansonniennes. Dans cette optique, cette littérature se serait développée selon un schéma relativement simple : une ascension (avant le XIIe siècle), une ère d’apogée (XIe ou XIIe ainsi que le XIIIe siècles) et une période de plate décadence (XIVe et XVe siècles). 



Il est intéressant de constater que cette modélisation concerne avant tout la littérature narrativo-poétique. Ainsi, la période d’apogée correspond à l’ère de la chanson de geste, autrement dit, à un ensemble de productions qui, pour les romantiques, constituaient « la » littérature populaire par excellence, et hautement nationaliste, de surcroit � — ce qui explique son « succès » au XIXe siècle. La période dite de « décadence », quant à elle, révèle, en fait, une littérature plus cérébrale, qui parle moins « aux tripes » � et qui, par conséquent, présente un moindre intérêt pour tous ces génies passionnés. Dès lors, et dans cette perspective, la fin du Moyen Âge proposerait une littérature « sans âme », ce qui, en définitive, serait l’indice de la décadence. 



En revanche, si l’on se tourne vers le pôle dramatique, l’on constate que le schéma n’est pas rigoureusement superposable. En effet, comme nous allons le développer plus loin, la période considérée comme l’ère d’apogée du théâtre médiéval correspond à la période de décadence de la littérature narrativo-poétique. Dès lors, en appliquant strictement ces schémas évolutionnistes, le discours scolaire présenterait une profonde incohérence. Il me semble donc que la nécessité de préserver la cohérence du système pourrait justifier que certains auteurs d’anthologie évincent du champ scolaire une bonne part du pôle dramatique ou, encore, que d’autres le modélisent. 



2.2. La prégnance de passages obligés au sein des corpus dramatiques� 

La Farce de Maitre Patelin détient de façon incontestable le statut de classique�. En effet, la grande majorité des ouvrages lui accordent une place relativement importante : soit ils en proposent au moins un extrait, soit ils l’évoquent d’une façon ou d’une autre, et de telle sorte qu’ils en compensent largement l’absence�. 



Parmi les ouvrages qui l’évincent, il s’en trouve deux qui négligent entièrement le théâtre du Moyen Âge�, et ce, comme l’on s’en doute, au profit de la littérature narrative. Enfin, il en est un qui, soumis aux mêmes contraintes que les précédents — le nombre de pages consacrées à la littérature narrative y est « anormalement » élevé —, ne propose que l’autre grand classique du théâtre médiéval, à savoir la Passion d’Arnould Gréban�. 



Si l’on examine la suite du corpus, l’on observe que trois autres textes recueillent aussi la faveur des auteurs de manuels scolaires — de façon moindre que les précédents, toutefois — : il s’agit du Jeu d’Adam, du Miracle de Théophile de Rutebeuf ainsi que du Jeu de Robin et Marion d’Adam de la Halle. Or ces extraits apparaissent systématiquement et principalement dans les ouvrages plus anciens ou dans ceux qui, parmi les plus récents, présentent une grande variété textuelle. 



Dans la majorité des ouvrages récents — sept parmi les onze manuels publiés après 1980 —, le corpus dramatique du Moyen Âge tend à se réduire à l’un ou à l’autre des deux grands classiques� — parfois aux deux —, quand il ne s’agit pas d’une éviction pure et simple du genre dramatique.



Il n’est pas anodin que la présentation du genre dramatique médiéval se limite souvent aux œuvres appartenant aux deux genres — le Mystère et la Farce — qui, je le rappelle, en vertu des considérations évolutionnistes, sont présentés comme les aboutissements respectifs du théâtre religieux et du théâtre profane — à moins que la Farce, « issue du Mystère », soit tout simplement considérée comme l’aboutissement du théâtre médiéval. Par leurs choix, certains auteurs tendent à renforcer une tradition déjà fort pesante, héritée, comme je l’ai indiqué, d’un vieil évolutionnisme littéraire défini en termes de progression.



Dans ce cas précis, cette représentation pourrait se doubler également d’un préjugé (peut-être inconscient) hérité, paradoxalement, des conceptions classiques, selon lesquelles les œuvres présentant des « impuretés » génériques sont considérées comme moindres �. En effet, si l’on en croit Jean-Claude Aubailly, les œuvres dramatiques de la fin du Moyen Âge « tendent vers une unité de ton (en ce qui concerne le théâtre profane, du moins) et une structure spécifique » � et bien identifiable. En résumé, les œuvres de cette période littéraire seraient plus « pures », d’un point de vue générique � et, donc, « supérieures », selon la perspective que j’évoque.



Toutefois, il ne me semble pas que tous les auteurs de ces manuels reproduisent volontairement ces préjugés « classicisants ». Le choix de ces textes répondrait plutôt à des partis pris pédagogiques, partis pris selon lesquels il serait préférable de proposer des œuvres « efficaces », sur le plan didactique — autrement dit, des productions qui permettent d’établir plus efficacement la relation d’adéquation entre les définitions génériques « universelles » et, elles-mêmes, ces productions qui en constituent les illustrations parfaites...



En somme, si, de façon immédiate, les auteurs de manuels ne font pas montre de préjugés hérités des conceptions classiques, ils en cautionnent néanmoins fortement la perspective, dès lors qu’ils s’emparent de la relative « pureté » générique des œuvres parce qu’elle les rend plus opératoires d’un point de vue didactique. D’autant que, comme on le verra, certains de ces auteurs n’hésitent pas à attribuer cette « pureté » à des œuvres qui ne la présentent pas nécessairement. 



3. Les hors textes linguistiques généraux 

Le discours sur l’origine du théâtre profane

Si la plupart des anthologies s’accordent sans trop de peine sur l’origine du théâtre dit « religieux », elles s’opposent, cependant, au sujet de l’origine du théâtre profane�. Et pour cause : cette question a toujours été l’objet de nombreux débats au sein même de la critique savante, les uns se réclamant de la thèse défendue par Joseph Bédier (thèse du détachement progressif des éléments profanes contenus dans le théâtre religieux), les autres s’inscrivant davantage dans le sillage d’Edmond Faral (thèse de l’origine autonome : l’héritage des jongleurs) et d’autres, encore, s’alignant sur la conception de Gustave Cohen (thèse de l’influence antique)�. 



Un seul ouvrage fait véritablement état de la question�. D’autre part, trois auteurs justifient leurs prises de positions de façon relativement pertinente, tels LAMBRETTE 1953, qui s’oppose à la théorie de l’origine religieuse en se fondant sur la thèse d’Edmond Faral� ainsi que BOGAERT 1954 et DARCOS 1987 qui rejettent l’hypothèse de la tradition antique car, comme le souligne le second : 



Leurs situations [celles présentées dans des comédies latines], leurs personnages, leur structure ne trouvent aucun écho dans les pièces de langue vulgaire�.



Pour ces auteurs, le théâtre profane aurait appartenu au répertoire des jongleurs avant de s’introduire dans le théâtre religieux. 



Ces diverses conceptions se rejoignent dans l’idée que le théâtre profane détient une origine extérieure à celle du théâtre religieux. Et en ce sens, elles me paraissent exceptionnelles car les discours proposés dans les autres anthologies s’accordent tous sur le fait que le théâtre profane est purement et simplement issu du culte�. 



Certains concepteurs d’anthologies adoptent sans doute cette thèse parce qu’ils ignorent tout simplement qu’il en existe d’autres. Toutefois, dans d’autres ouvrages, cette position me parait symptomatique de préjugés idéologiques — en l’occurrence, « la vision, romantique,  d’un théâtre occidental né dans le choeur, puis envahissant l’église, avant d’être jeté hors du temple, sur le parvis d’abord, puis sur les places publiques et dans les salles de spectacle »� — mobilisés en raison  de leur efficacité sur le plan pédagogique. 



En effet, il n’est pas innocent, par exemple, que CALVET 1923-63 insiste tant sur le caractère « itinérant » de cette transformation, 



On peut rattacher dans une certaine mesure le théâtre amusant à l’Église. Dans la sacristie, les clercs inférieurs se livraient, à certains jours, pour la Fête des Fous et pour la Fête de l’Ane, à des cérémonies burlesques et à des parades bouffonnes. Quand la sévérité des Conciles eut chassé ces saturnales de l’église, elles émigrèrent sur la place publique et constituèrent un des éléments du théâtre comique�.



En fait, il me semble que cette obsession du lieu répond à la nécessité de simplifier la procédure de mémorisation, les différentes étapes de cet itinéraire fournissant autant d’indices aux procédés mnémotechniques. À tel point que l’on en arrive pratiquement — comme on l’observe, en quelque sorte, chez Hugo — à un modèle anthropomorphique de l’art dramatique : il se transfigure en un « être-théâtre » qui suit deux parcours parfaitement parallèles, l’un dans l’espace et l’autre dans le temps — cette dernière évolution s’effectuant humainement (enfant, il balbutie; homme, il s’affirme; vieillard, il s’écroule et se prépare à disparaitre). 



4. Les hors textes linguistiques particuliers

4.1. La contamination  générique

Lorsque l’on examine les différentes anthologies au sujet des œuvres dramatiques qui n’offrent pas, à proprement parler, un caractère de « pureté » générique, l’on s’aperçoit qu’une bonne part d’entre elles, à moins d’éluder purement et simplement le problème — en ne présentant pas ces œuvres —, traitent la question de l’interférence générique d’une façon peu satisfaisante. Or, ce phénomène est relativement important, étant donné que la grande majorité des productions médiévales présentent un caractère de chevauchement génériques �. 



D’une manière générale, l’un des acteurs les plus impliqués dans ce phénomène est le jongleur. En effet, au sein du processus de production et de diffusion des œuvres médiévales, le rôle de ce personnage ne se limite pas toujours à celui de transmetteur. Le jongleur peut également être un trouveur et se mêler d’élaborer une production qu’il intègrera à son répertoire, lors des performances futures... Dans cette entreprise, intervient donc un processus de réappropriation et d’exploitation de différents thèmes, motifs ou formules stéréotypés (afin de répondre, en quelque sorte, à l’attente du public), très souvent essentiels, par ailleurs, à la composition et à la mémorisation de ces productions �.



Si l’on prend comme indice, à nouveau, le Jeu de saint Nicolas — qui présente un caractère d’interférences génériques très intéressant � —, l’on constate, d’une manière globale, que le traitement réservé à cette problématique est assez limité �. En fin de compte, un seul ouvrage présente un commentaire véritablement détaillé sur le sujet �. Un autre manuel aborde également le problème de façon intéressante. Cependant, la réflexion ne va pas assez loin, de telle sorte que la véritable question est pratiquement éludée �. Pour le reste, l’on constate que les anthologies se montrent peu explicites en la matière, voire, esquivent la difficulté par un silence prudent.



Ainsi, les auteurs les plus clairs — hormis DARCOS 1987 — évoquent le statut de jongleur de Jehan Bodel, statut auquel ils semblent rattacher le caractère diversifié du Jeu de saint Nicolas �. D’autres, encore, mentionnent la présence d’épisodes assez variés sans, toutefois, attribuer ce fait à un quelconque phénomène d’interférence générique�. Et il en est de même pour les commentaires de CALVET 1923-63 et de LAMBRETTE 1953 (une énumération des différents thèmes, épisodes ou personnages) dans lesquels l’élève aura bien du mal à déceler ces fameuses interférences génériques, à moins d’avoir à l’esprit un grand nombre de références, afin que celles-ci lui mettent la puce à l’oreille...  



Du reste, le commentaire de LAGARDE 1963 est très instructif car il présente un amalgame assez récurrent dans les anthologies :  



Le jeu commence par une atmosphère de chanson de geste : des chrétiens sont vaincus et massacrés par les Sarrazins : l’unique survivant sera sauvé par un miracle de saint-Nicolas qui entrainera du même coup la conversion en masse des païens. L’œuvre se signale surtout par le mélange des genres, le gros comique (scène d’ivrognerie) alternant avec l’inspiration chrétienne, l’élément tragique et le merveilleux �.



En réalité, le mélange des genres auquel cet ouvrage fait référence est un mélange de registre (sérieux et comique). Bien entendu, ces deux problématiques sont liées dans la mesure où certains genres en interférence ne détiennent pas le même caractère comique — ainsi, le fabliau peut être considéré par d’aucuns comme un genre comique par rapport au conte religieux ou à la chanson de geste qui, proportionnellement, affichent sans doute une part plus importante de sérieux... Toutefois, comme je le développerai ci-après, il s’agit bien de deux questions distinctes.



Enfin, il n’est pas surprenant de constater que ce phénomène n’est traité dans aucun des ouvrages qui présentent un corpus dramatique réduit ou nul, autrement dit, dans les ouvrages qui s’attachent exclusivement aux deux grands classiques du théâtre médiéval — œuvres qui, comme je l’ai déjà indiqué, semblent présenter un caractère générique « pur » �. Cette constatation me permet d’approfondir la réflexion déjà ébauchée à ce propos : l’éviction d’un quelconque discours sur le phénomène d’interférence générique ainsi que des pièces littéraires présentant ce caractère — tel le Jeu de saint Nicolas — serait directement liée aux impératifs pédagogiques en matière d’illustration. En effet, dans cette optique, l’« efficacité » d’une œuvre se définit en terme d’adéquation parfaite à un modèle générique de type univoque.  



4.2. Le mélange des « catégories dramatiques » �

Le Jeu de saint Nicolas présente, et c’est indéniable, de nombreux épisodes comiques. Dans une certaine mesure, l’on peut même affirmer que cette production actualise les trois variétés du comique médiéval, à savoir, le rire libérateur, d’évasion ou de défoulement, le rire d’imitation irrespectueuse de la parodie et, enfin, le rire critique de la satire �. 



Il semble, en outre, que, sur ce point, cette œuvre ne présente aucun caractère exceptionnel : le comique s’introduit partout (dans la majorité des productions de l’époque) et sous toutes ses formes. Bien plus : pour Armand Strubel, il serait même discutable d’isoler un « comique médiéval » car « le Moyen Âge ne le dissocie pas dans son expression littéraire de ce que nous avons tendance à prendre au sérieux » �. 



Dans cette optique, le « comique » ne constituerait donc pas un genre à part entière. Tout au plus devrait-on distinguer au sein des entités génériques, certains groupes où le comique devient la finalité première et d’autres où ce comique n’est qu’un registre parmi d’autres. Dès lors, comme l’indique Jean Frappier, il faut considérer « le mélange des catégories dramatiques [comique et sérieuse] dans le théâtre médiéval comme un fait premier à prendre tel quel » �. 



Seuls les auteurs du DARCOS 1987 signalent explicitement ce mélange des catégories et présentent ce phénomène comme un fait généralisé�. Pour le reste, cette question est abordée de manières très diverses : dans certaines anthologies, elle est, à nouveau, parfaitement évincée du champ de réflexion �; dans d’autres, encore, on l’évoque de façon beaucoup trop allusive �; enfin, le reste des ouvrages — qui s’applique pourtant à l’aborder ouvertement —, souligne ce phénomène en des termes inappropriés.



Ainsi, la formule de Gustave Cohen — reprise dans LAMBRETTE 1953 – quoique assez proche de la réflexion proposée par les auteurs du DARCOS 1987, tend à présenter ce phénomène fondamental comme un métissage générique et non comme un mélange de registres. En effet, plutôt que de désigner les registres en présence à l’aide d’une opposition de type « comique-sérieux », l’auteur exploite — à la suite de Cohen — le binôme notionnel « comique-tragique » — comme si le terme « comique » était définitivement lié au champ lexical de la « comédie » et impliquait qu’on l’oppose à la seule « tragédie ». Ce faisant, il introduit des notions de genres (issues de l’époque classique) et inscrit dès lors la question — à tort — dans une problématique générique :



La séparation des genres est un fait antique et, par influence de l’antiquité, redeviendra un fait classique ; ce n’est pas un fait médiéval. Le Moyen Âge, au contraire, dans l’épopée comme dans le roman, comme sur la scène, comme dans les voussures du porche des cathédrales, se plait à mêler le comique et le tragique, le rire et les larmes, ainsi que dans la vie�.



De la même façon, les auteurs du LAGARDE 1963 usent des termes « tragique » et « comique » pour désigner les deux registres enchevêtrés. Enfin, les auteurs du GALLY 1985 désignent également cette question comme un phénomène générique�.



En définitive, il me semble que l'attitude persistante, qui consiste à présenter ce mélange des « catégories dramatiques » — ou « registres » — sous les traits d’un métissage générique, est liée aux difficultés relatives à la procédure d’illustration générique, dès lors que celle-ci s’applique à des œuvres « mixtes », tel que le Jeu de saint Nicolas. 



En effet, je constate que la plupart des anthologies présentant un extrait de cette œuvre, insistent énormément sur le phénomène d’interférence « comico-tragique », voire, le renforcent à outrance. Ce procédé, même s’il n’est pas volontaire, permet d’assigner à cette œuvre « non-pure » sa propre « efficacité » en matière d’illustration générique. Dans un premier temps, l’on attire l’attention sur les éléments comiques et sérieux� plutôt que sur les différents indices de provenance générique — sans aucun doute plus difficiles à repérer et à délimiter�, d’autant que cela suppose une connaissance préalable des genres en présence. Ce faisant, on continue à désigner les éléments mis en exergue à l’aide de termes génériques. De telle sorte que la « contamination » perd sa valeur originelle.



Ainsi, saint Nicolas est présenté (à tort, toutefois) comme l’élément « tragique »  (il déclame son injonction sur un ton fort solennel, pense-t-on), face au monde de la taverne (dans lequel il apparait) que l’on voit réduit au statut d’élément comique, grotesque, burlesque même (les voleurs-joueurs-buveurs ainsi que le tavernier se battent et s’injurient). 



Or, le discours de saint Nicolas lui-même comporte des éléments « grotesques », s’il en est (il traite les voleurs de « fils de putain »�), ce qui indique, en réalité, sa proximité : il parle aux voleurs avec le langage des voleurs, de même qu’un ange qui s’exprime 200 vers plus tôt use de la « langue » épique des chevaliers auxquels il s’adresse... Par ailleurs, le monde de la taverne est loin de se réduire à un simple artifice burlesque. Il relève, en fait, d’un champ générique proche du fabliau (un genre pseudo-réaliste) qui s’oppose, en ce qui concerne le traitement de l’espace et du temps, à l’univers épique de la cour du roi d’Afrique (les Sarrasins « païens »), de telle sorte que ces deux mondes constituent les deux versants de la « païennie » qu’il incombe à saint Nicolas de convertir (d’une part, la païennie quotidienne; d’autre part, la païennie idéologique). On est bien loin du simple intermède comique... 



En guise de conclusion

À l’issue de cette longue et sévère recension, il apparait bien que la procédure de modélisation du théâtre médiéval par les manuels intervient à tous les niveaux et repose sur des préjugés de souches diverses mais néanmoins conciliables (évolutionnisme, classicisme, romantisme, pédagogisme...). Ainsi, les tables des matières en disent plus qu’elles ne devraient et induisent d’innombrables gauchissements d’optique, tandis que certains corpus dramatiques sont le reflet d’un réductionnisme avisé. Du reste, les discours d’escorte véhiculent des mythes scolaires savamment entretenus et présentent un grand nombre d’imprécisions qui, pour la plupart, alimentent des clichés regrettables au sujet de la littérature médiévale — ce « balbutiement » caractéristique d’une enfance de l’art...



En définitive, cette modélisation du théâtre médiéval se fonde, dans certains ouvrages, sur une double procédure d’ « épuration-survalorisation » générique : on évacue les œuvres peu opératoires sur le plan didactique et on survalorise celles qui présentent un plus haut degré d’efficacité. Pour d’autres, en revanche, elle s’effectue plutôt selon une technique de « purification » : on transforme, par exemple, les éléments génériques contaminés, jugés peu opératoires, en de pseudo-indices du mélange de registres. 



Cependant, si l’on prend en considération la totalité des concepts liés à cette problématique (genre, mixité générique, mélange des catégories dramatiques, etc.) qui constituent en fin de compte une matière relativement complexe, il va sans dire que les procédures de transposition didactique, si elles les recouvraient toutes, ouvriraient la voie à de nouvelles connaissances inquiétantes et difficiles, susceptibles de submerger l’élève. 



Comme le souligne André Petitjean, 



l’objectif est moins d’enseigner des savoirs que de développer des compétences langagières [...] au service desquelles des savoirs, sous certaines conditions [...] sont enseignables�.



L’on comprend, dès lors, le point de vue des concepteurs de manuel et leur souci de simplification : il s’agit avant tout de proposer des notions repérables et assimilables. Autrement dit, il faut considérer le théâtre médiéval pour ce qu’il est à l’école : un savoir dont l’apprentissage doit servir à l’acquisition de compétences lectorales. Et c’est sans aucun doute à cette première nécessité que répondent également la plupart des anthologies scolaires.



À supposer, cependant, que l’ensemble des anthologies évoquées ne comportent aucune des innocentes et vénérables imperfections dénoncées dans cet article et à supposer que l’ensemble des professeurs maitrisent parfaitement l’histoire du théâtre médiéval... En quoi cette matière intéresse-t-elle encore l’école ? 



Si l’on interroge les derniers documents officiels belges, l’on constate que le Moyen Âge littéraire — et a fortiori le théâtre médiéval — ne détient pas réellement le statut d’« incontournable » (si ce n’est, éventuellement, quelques extraits de la Chanson de Roland ou encore l’une ou l’autre Ballade de Villon). Dans ce contexte, il est remarquable que des anthologies présentent encore le genre dramatique de l’époque médiévale, même sous son aspect anthropomorphique — qui, au demeurant, en facilite réellement l’assimilation.



Aussi est-il préférable de considérer la question sous un autre aspect : le théâtre du Moyen Âge, au même titre que le théâtre classique, romantique ou contemporain, peut être la matière d’un apprentissage actif et « notionnel  », autrement dit, le support d’une véritable éducation au spectacle, d’un exercice du jugement critique ou même d’une approche plus approfondie des principes d’histoire, de généricité ou de sociologie littéraire �. Dans ce domaine, toutefois, puisse le choix du « support » (époques, auteurs, œuvres...) continuer à relever à la fois des préférences et du sens des responsabilités de l’enseignant, car lui seul peut faire de ces savoirs  les saveurs d’un plaisir partagé.
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De la lettre à la voix. Les manuels d’expression orale et la littérature au fil du XXe siècle





S’interroger sur la présence du texte littéraire dans les manuels d’expression orale prolonge le parcours esquissé par Paul Zumthor dans Performance, réception, lecture « sur le rôle du corps dans la lecture et dans la perception du littéraire » (1990 : 25).  Cette question intéresse le didacticien de français qui cherche un chemin à l’initiation littéraire en évitant les chausse-trappes de la langue de bois.  Elle intéresse aussi l’enseignant en quête d’une médiation scolaire qui rapprocherait l’élève d’une compétence lecturale qui ne soit pas seulement celle du commentaire.  Si le corps est essentiel dans la perception du poétique, comment, au moment de faire entrer dans le texte littéraire, s’articule la performance et le poétique ?  En amont de l’évènement, comment passer du signe graphique à un geste corporel ?  Comment traduire un signe hautement symbolique en une « manducation » physiologique, pour reprendre l’expression provocatrice de Marcel Jousse� ?  Ces interrogations touchent à la méthode bien sûr, mais aussi de manière plus essentielle à l’articulation du littéraire au corps, à celle de la puissance évocatrice d’une singularité à la performance singulière d’un individu.  Sachant qu’au bout du travail de profération, il y a l’intention du diseur de provoquer une émotion, de sortir une lecture solitaire de l’intimité, de diffuser une forme force agissante sur un public ou un auditoire, de développer une parole publique.  



Nous avons classé les manuels d’expression orale en trois catégories selon la visée de leur méthode et leur degré d’attachement au texte littéraire. Ces trois catégories correspondent à trois périodes qui s’étendent de la fin du siècle passé à l’entre-deux-guerres, puis des années trente aux années dorées, et enfin de la grande rénovation des années septante jusqu’à nos jours.  La fin d’une période ne marque pas l’arrêt soudain d’une cohérence : les préceptes des « arts de la lecture », par exemple, continuent d’être utilisés ça et là dans des manuels d’expression récents.  Par ailleurs, des ouvrages anciens — le manuel de Chevaly (1998) est grosso modo une réédition de 1966� — continuent d’alimenter les rayons des librairies.  Simplement, il s’agit de tracer à larges traits�, par la voie des manuels de spécialité, l’évolution d’une discipline scolaire qui va des arts de dire aux techniques de l’expression en passant par les jeux dramatiques.



1. Apprendre à parler, c’est apprendre à lire la forme belle

Au lendemain de son indépendance, la Belgique entend doter son enseignement d’une organisation originale ; pour briser la suprématie du modèle humaniste classique, elle pose une première réforme, encore timide, en diversifiant ses filières.  La loi organique de 1850, concernant l’enseignement moyen officiel belge, introduit une filière professionnelle qui marque la première étape d’un processus de modernisation des humanités.  Mais, à cette époque, dans la plupart des écoles, c’est encore l’idéal éducatif jésuite du « ratio studiorum� » qui structurent les options méthodologiques.  L’humanité s’acquiert par une domestication de la raison.  Et pour penser par soi-même, de manière critique, il faut maitriser la langue.  Cette maitrise s’acquiert par la connaissance du code et par la fréquentation des bons auteurs.  Pour penser juste, il faut lire une forme juste.  Calqué sur le modèle de l’enseignement des langues classiques (essentiellement le latin), l’enseignement du français vise en priorité la maitrise de l’écrit par le truchement de cours de grammaire et d’histoire littéraire.  



C’est dans ce contexte que parait en 1877 une première édition du célèbre L’Art de la lecture d’Ernest Legouvé.  Pour la première fois, est affirmée la dimension corporelle de la lecture : lire ne se réduit pas à un acte mental silencieux, il est aussi un acte physique, un mime laryngo-buccal.  Dans une position radicale, Legouvé (1897 : 80) défend l’idée que l’apprentissage de la parole passe par un apprentissage de la lecture à voix haute ou de la récitation.  Ainsi, selon lui, « il n’y a qu’un seul moyen d’apprendre à parler, c’est d’apprendre à lire ».  Et pas n’importe quel texte !  L’étudiant est invité à s’exercer sur la forme belle d’œuvres littéraires de qualité.  Avec son manuel, Ernest Legouvé fait de la lecture à voix haute un objet d’enseignement.  



Avec lui nait une nouvelle lignée de manuels à la destination des enseignants.  Les manuels d’Émile Faguet, Georges Art, Jean Blaize, Georges Le Roy, René Rabault pour la France, Maurice Hougardy, Jean Brauns, Carlos Roty, pour la Belgique, se revendiquent tous du maitre et ont en commun l’idée de fonder l’apprentissage de la lecture sur la physiologie de la parole�. L’enjeu est important : il s’agit de rendre accessible, manipulable ce qui longtemps fut considéré comme un don ou un talent consubstantiel à l’individu.  L’art de dire et de lire devient « didactisable ».  Tous ces praticiens trouvent dans la phonétique articulatoire un instrument qui rend possible l’émergence d’une nouvelle discipline.  Par le polissage du corps, l’homme réduit la vérité fruste de la nature.  La voix, la respiration, l’articulation, la prononciation, le geste, le mouvement sont autant de signes extérieurs qui manifestent une certaine conformité au réel et dont l’objectif ultime est l’imitation de la vérité.  Car il est bien entendu que l’esprit ne peut entendre sans dégout l’excès concomitant à la nature et que la nature n’est pas le naturel.  La diction et les règles qui l’accompagnent atténuent tout ce qui fait le pittoresque de la nature : la rusticité, la disparité, la dureté, la clameur convulsive�.  



La méthode de Legouvé (1897 : 75), fondatrice de toutes les autres, repose sur le paradoxe suivant : il n’y a qu’un seul moyen d’apprendre à parler, c’est d’apprendre à lire.  Par un singulier retournement du précepte de Saint-Marc Girardin, bien connu de l’époque, selon lequel il faut lire comme on parle, l’auteur de L’art de la lecture justifie le paradoxe comme suit : il faut parler comme on lit.  Et Legouvé d’établir cette distinction qui deviendra célèbre : parler n’est pas causer.  On le voit, le paradoxe repose sur le présupposé que la parole n’est pas seulement le vecteur d’un contenu, elle assure aussi par le mime laryngo-buccal sa monstration, et partant sa justesse.  La lecture à voix haute et les règles de diction qui régissent son exercice garantissent la qualité de l’information auprès du public.  Parler, c’est oraliser pour un public un texte déjà là.



La partie interprétative des arts de lire et dire replace le signe écrit au centre du travail du diseur.  Lire à voix haute un signe écrit, c’est retrouver sa sonorisation.  Souvent associée aux méthodologies actives, la lecture à voix haute implique une attitude de recréation d’une pensée étrangère.  Dans un tel cadre, c’est la sonorisation qui fait sens.  Les graphèmes ne sont que les réceptacles d’un sens en attente, réalisé au moment de leur profération.  Aussi la lecture à voix haute apparait-elle comme un puissant instrument d’analyse (Legouvé, 1897 : 88) :



En quoi en effet consiste le talent du lecteur ? À rendre les beautés des œuvres qu’il interprète ; pour les rendre, il faut nécessairement les comprendre.  Mais voici qui va vous étonner !  C’est son travail pour les rendre qui les lui fait mieux comprendre ; la lecture à haute voix nous donne une puissance d’analyse que la lecture muette ne connaitra jamais.



Comment par la vocalisation rendre sens aux signes écrits ?  Si les mots servent de détonateur à une pensée, le diseur doit s’attarder sur la forme et moins sur le contenu.  Selon la métaphore de Legouvé (1897 : 88 et sq), il lui faudra davantage peindre que raconter.  Il s’agit dès lors d’éduquer l’œil à comprendre le texte comme une respiration écrite�.  Dans ce travail d’interprétation, le diseur doit faire entendre ce que l’auteur a rendu visible, au moyen de signes de ponctuation par exemple.  Forte de ce présupposé, la méthode du « mot de valeur »� accorde une place prépondérante à la respiration et au placement des pauses respiratoires.  Le modèle du genre est rapporté par Legouvé.  Le maitre diseur cite en exemple un extrait des mémoires de Madame Talma, comédienne et épouse du célèbre comédien du début du 19e siècle.  La méthode consiste à indiquer les pauses et leur durée vers par vers en évoquant succinctement leur valeur.  Point de remarques sur les humeurs et les tons, mais des notations techniques précises (en italique dans l’extrait que nous citons) :



Tu n’en crois pas le Dieu dont je suis inspirée.

	Ici, le sens est fini, on pourrait n’y rien ajouter : il faut donc une respiration entière.

À l’oracle trop vrai, par ma bouche dicté,

	Là, il faut un quart de respiration, le sens n’est que suspendu.

Il attacha le doute et l’incrédulité.

	Le sens est fini, respiration entière.

Amante d’Apollon,

	Quart de respiration, ceci ne fait que préparer ce qui va suivre.

		…à sa flamme immortelle,

	Respiration insensible, pour faciliter le débit du reste de la phrase.



Lire l’œuvre sacrée, c’est subordonner la voix à la lettre d’un texte bien formé.  La syllabe et la rythmicité de la langue sont la matière inerte que l’auteur (le génie) transcende en insufflant quantité et intensité.  Le vers n’est pas un ornement qu’il faut conserver dans le dire, il est le moyen du poème, son efficacité.  Pour accéder au sens de l’œuvre, le diseur doit s’appuyer sur la forme par laquelle l’auteur met à l’épreuve les réalités du langage (le calcul arithmétique des mètres, la syllabation ouverte, etc.).  Voilà un objectif ambitieux dont on mesure aussi la difficulté pour les classes.  Reproduite en avant-propos du livre d’Ernest Legouvé�, la circulaire qui officialise l’exercice de la lecture à voix haute, adressée aux recteurs des universités par le Ministre de l’instruction publique, est un véritable plaidoyer pour la démocratie.  Mais aussitôt l’ambigüité s’installe dans l’idée de promouvoir un outil démocratique à travers un manuel qui combinerait l’utilité d’une technique ouverte à tous et l’agrément d’une activité d’interprétation réservée à une élite.  C’est sans doute à ces difficultés que l’on doit en partie l’abandon progressif de ces techniques et leur remplacement par le jeu dramatique plus ludique.



Moins ambitieux que leur maitre diseur, les héritiers de Legouvé ont adapté les préceptes de la lecture à voix haute à la classe de français.  Les manuels de méthodologie du français sont d’ailleurs très succincts sur les méthodes qui permettraient aux enseignants d’apprendre à lire à leurs élèves.  Ils se bornent souvent à indiquer le moment le plus opportun pour la performance de l’enseignant (Leuzière, 1961 ; Houziaux, 1965 ; Repusseau, 1968 ; Mas, 1971 ; Giraud, 1972).  Les auteurs reconnaissent à la lecture à voix haute une valeur indiscutable de synthèse� et préconisent de la faire après l’explication de texte.  



À la lecture à voix haute d’une œuvre littéraire, est associé l’exercice de la récitation.  Mémoriser, puis réciter de manière expressive� : les deux activités sont souvent confondues. Tour à tour remise en cause dans sa mécanique de restitution et réhabilitée dans l’exercice vivant de sa performance, la récitation restera longtemps un des exercices de référence des pratiques de l’oralité�.



Évoquons encore, pour clore cette section, la méthode de la récitation chorale décrite par Menanteau (1963 : 130 et sq) pour les classes du primaire.  Le chapitre que cet auteur consacre à ce problème vaut le détour et pose avec acuité le problème de la gestion de la récitation dans sa dimension performancielle.  On le sait, la difficulté de l’enseignant est moins d’évaluer la performance du récitant que de gérer l’inactivité des autres élèves.  Quand le récitant est expressif et brillant, le calme s'impose et l’écoute est attentive.  Mais lorsque la prestation est médiocre ou la mémoire hésitante, il est difficile de contenir l’impatience des spectateurs forcés.  Dans des classes pléthoriques, la difficulté est accrue.  Par une contradiction inhérente au procédé, l’exercice qui devait promouvoir le texte poétique devient le lieu de tous les désastres (et pas seulement celui du texte littéraire !).  Incompatible avec le caractère de la poésie, la récitation devient une activité redoutable et redoutée autant par l’enseignant que par les élèves.  La lecture chorale apparait souvent comme une solution.  Mais on sait aussi les effets pervers de ces récitations collectives qui s’apparentent davantage à une litanie ânonnante qu’à un exercice vivant et expressif.  Et Menanteau (1963 : 133) d’évoquer non sans humour « la récitation coranique de la table de multiplication — laquelle n’est pas encore tout à fait abandonnée — ou celle — définitivement bannie — des sous-préfectures ».



Quelle solution dès lors ?  Puisqu’il faut que tous les élèves récitent, Menanteau (1963 : 133) conseille de substituer la récitation d’un texte par toute la classe à celle de petits groupes entrainés par un chef de chœur.  Les vers du poème choisi sont répartis entre le chœur et le coryphée de manière à créer un dialogue dramatique.  Laissons à l’auteur le soin de préciser la méthode par un exemple sur un extrait du poème d’Alfred de Vigny, La neige :



Qu’il est doux, qu’il est doux d’écouter des histoires,		1

	Des histoires du temps passé,

	Quand les branches d’arbres sont noires,

Quand la neige est épaisse et charge un sol glacé !



Quand seul dans un ciel pâle un peuplier s’élance,		5

Quand sous le manteau blanc qui vient de le cacher

L’immobile corbeau sur l’arbre se balance

Comme la girouette au bout du long clocher !



Qu’il est doux… (Reprise des quatre premiers vers.)		9-12



Vers 1 et 2 : ils seront dits par un groupe de quatre ou cinq élèves ; les voix seront douces ; lent, le mouvement ;

Vers 3 : il sera dit par deux ou trois récitants ;

Vers 4 : même chose, les récitants étant autres que les précédents ;

Vers 5 : un seul récitant ;

Vers 6 : même chose, le récitant choisi ayant le sens du rythme, et sachant bien ménager sa respiration ; (il donnera une impression de balancement en marquant bien les accents toniques, sans excès toutefois).

Vers 9-12 : s’inspirer de la diction prévue pour les vers 1-4, en diminuant le nombre de récitants, de manière à obtenir plus de douceur.



Tout l’art consiste à découper les vers et à les répartir sur plusieurs voix.  C’est l’alternance des voix chorale et individuelle qui crée l’effet et partant l’intérêt spectaculaire de l’exercice.  La méthode de la récitation chorale tient plus de la dramatisation, c’est-à-dire de l’art de mettre en espace un texte non prévu pour la scène.  Cette solution met l’accent sur les procédures de communication et moins sur l’acte de mémorisation.  On voit aussi comment devant l’impasse à laquelle conduisent les contraintes de certaines situations de communication, les méthodes intègrent progressivement au travail sur le texte les dimensions spéculaires de la représentation.  Il ne s’agit plus seulement d’agir sur la réception des élèves, mais d’émouvoir un public extérieur à la classe.



2. Le texte littéraire et le jeu dramatique

L’expérience des comédiens routiers de Léon Chancerel entre 1929 et 1939 projette sur les devants de la scène didactique le jeu dramatique. Ce dernier développe et institue « l’art dramatique scout », et apparait très vite comme la première référence en matière de pédagogie et de jeu dramatique�.  Ses liturgies dramatisées ont un immense succès qui dépasse les frontières de l’hexagone.  Le clergé y voit un puissant instrument de diffusion de l’idéal chrétien et encourage l’initiative�.  En Belgique, un bulletin de liaison, dirigé par Henri Brochet, Jeux, tréteaux et personnages, est créé, dans lequel les chefs et cheftaines de Belgique, de France et d’ailleurs relatent leurs expériences.  En 1936, Chancerel publie Les jeux dramatiques, avec la collaboration de deux cheftaines Anne-Marie Saussoy-Russenol et Hélène Charbonnier-Joly, puis Le théâtre et la jeunesse.  Ces deux ouvrages resteront longtemps les manuels de référence de tout animateur qui souhaite associer l’école au jeu dramatique.  



Examinons de plus près les six rubriques qui structurent la première synthèse de 1936 ; ces rubriques donnent un aperçu de la méthode et de sa progression :



I.	Habileté corporelle et vocale ;

II.	Observer et reproduire ;

III.	Activités collectives ;

IV.	Mise en œuvre ;

V.	Réalisation ;

VI.	Grand jeu public.



Sous la première rubrique, Chancerel regroupe les exercices d’entrainement, la « gymnastique dramatique » qui permettront aux enfants d’assouplir le corps et la voix.  Cette première étape d’assouplissement-relaxation est indispensable au jeu dramatique.  Par cet échauffement corporel et vocal, l’individu, comme entité psychomotrice, se rend disponible.  La deuxième rubrique s’intéresse à l’expression des sentiments.  Il ne s’agit pas de faire trouver le ton juste, mais de partir des observations de l’enfant et de son habileté à mimer des comportements.  Enfin, dans la troisième rubrique, par le truchement de la composition, la méthode conseille d’amener l’enfant au travail collectif et aux contraintes de communication en groupe.  Les compositions de Chancerel sont ces jeux collectifs de construction d’images, de diction chorale qui sont autant d’échauffements aux jeux dramatiques.



Puis viennent les jeux dramatiques.  C’est l’étape préalable à la réalisation d’un spectacle.  Les enfants sont amenés à improviser la création d’un personnage, à essayer les variations d’une humeur, à mettre en acte une tension.  La démarche est exploratoire et « nourrit » le thème qui sous-tendra le spectacle.  Lorsque le choix d’un thème est arrêté, on passe à la réalisation.  La composition des scènes, la mise en scène de l’ensemble, l’élaboration des costumes, tout cela se fait sur le plateau et en interaction.  Une démarche amène un personnage, un personnage amène un costume, mais un costume peut aussi amener un personnage ou une démarche.



Enfin, vient le grand jeu public.  Selon le scénario des comédiens routiers dont Léon Chancerel est le père fondateur avec Brochet, le spectacle est amené par une grande fête : parade des acteurs, jeux dans le village ou la ville, repas, puis représentation autour du feu de camp, cette heure privilégiée « où la terre livre toute sa poésie et ses leçons graves » (CUSSON, 1945).



La méthode des séances dites « récréatives »� de Léon Chancerel s’articule autour de trois pôles : le premier pôle vise le développement de l’individu dans sa double dimension psychomotrice personnelle et collective par le « drill » et le jeu choral ; le deuxième pôle, instrumental, vise à l’efficacité des outils par la dramatisation ; le troisième pôle s’intéresse à la préparation, répétition et représentation d’un grand jeu.  L’apprentissage de la parole par le biais du jeu dramatique ne porte pas seulement sur le contenu (ce qu’on dit), ni sur la parole de l’énonciateur (la manière dont on le dit), mais aussi sur l’énonciation elle-même (l’évènement historique que constitue l’émergence de ce qu’on dit à un moment donné et dans un espace donné).  Cette dernière dimension comporte une ambiguïté qui touche toute pratique spéculaire et dont les pédagogues sont bien conscients.  Les dérives narcissiques menacent en effet tant les élèves que l’enseignant : le vedettariat, la tentation de confondre la fin et les moyens, la tentation de vouloir créer l’illusion en recourant au réalisme.  Ils rappelleront sans cesse que les jeux dramatiques ne sont pas la représentation théâtrale.  Cette éthique de l’évènement aura des conséquences sur la structuration des méthodes et sur le traitement du texte littéraire.  Comment représenter sans paraitre ?  Comment jouer juste sans complaisance ?  Comment faire jouer sans se jouer de l’enfant ?  Vaut-il mieux improviser sur thème ou faire jouer un texte ?  Si l’on choisit le texte, quel texte du répertoire ?  Comment adapter un texte littéraire à la bouche de l’enfant ?  



Avec l’avènement des « jeux dramatiques », la lettre du texte n’est plus intouchable. Par ailleurs, dans les manuels de la spécialité, le mot « dramatique » ou « dramatisation » est loin d’être univoque.  D’une part, une même activité est couverte par plusieurs termes.  Ainsi, l’activité qui consiste à porter un texte sur la scène est désignée indistinctement par « la dramatisation », « l’art dramatique », « le théâtre », « la mise en scène ».  D’autre part, le même mot désigne tantôt la mise en scène d’un texte littéraire, tantôt le fait de faire jouer des faits vécus ou des faits historiques.  Il couvre à la fois le résultat d’une activité (la représentation devant un public), la trace graphique de cette activité (le texte réécrit d’une œuvre connue dont il est la trace), une herméneutique du texte de théâtre, et, ce qui complique la relation du théâtre et de l’école, une activité professionnelle.  Ajoutons à cette hétérogénéité le fait que, depuis les premières apparitions du mot jusqu’à aujourd’hui, la notion a évolué.  Dans un mouvement dialectique d’attraction et de répulsion, la dramatisation s’est appuyée tour à tour sur le texte et sur le mouvement, sur la voix et sur le corps.  



Au départ, même si elle comporte une part de recréation du texte, la dramatisation est une méthode d’enseignement active centrée sur le texte.  Il s’agit de porter à la scène un texte littéraire que l’on adaptera au niveau des élèves.  Dans un premier article par lequel il fait écho à un stage organisé par le Ministère de l’Instruction publique, Victor Bachy� envisage le théâtre à l’école à partir de deux types d’activité : le premier, qu’il range sous l’expression « art dramatique », « consiste à faire interpréter par des élèves des pièces du répertoire », le second, qu’il appelle « dramatisation », poursuit une « véritable construction d’une pièce sur la scène elle-même, par les interprètes, en partant d’un texte étudié, d’une légende, de tout thème comportant en soi des éléments dramatiques ».



La méthode qui correspond au premier type d’activité se déroule en 5 temps, selon un mode de travail très proche de celui des comédiens routiers :



1.	découverte du texte « par l’oreille » : lecture à voix haute par le metteur en scène pour éviter de fermer le texte par des interprétations précoces ; 

2.	découverte « par la bouche » : lecture collective avec répétitions « à l’italienne », c’est-à-dire livret en main sans recherche d’expression ; chacun essaye plusieurs rôles ;

3.	exploration : les rôles arrêtés, les répétitions commencent le livret en main ; en parallèle avec la confection du décor, des costumes, de l’éclairage, du décor sonore, les personnages et les situations sont étudiés sur le plateau ; le travail des interprètes se fait sous l’œil attentif du metteur en scène ;

4.	mise en place : la diction, la mécanique du mouvement, le jeu sont précisés en cours de travail ;

5.	exécution : vient la prestation dont on dit qu’elle ne doit pas être un but en soi mais la conséquence du travail.



Il s’agit bien d’une activité de reproduction, on ne touche pas au texte, on s’appuie sur la partition pour créer un rythme, un espace, un corps, un mouvement, une résonance.  Les acteurs interprètent un rôle subordonné à l’œuvre vers laquelle tous les efforts convergent.  Bachy (1948a : 79) reconnait que cette méthode n’est pas un moyen de formation idéal.  Elle poursuit essentiellement la visée du professeur de lettres qui veut faire connaitre autrement une œuvre du patrimoine.  L’oralité ici est au service du texte littéraire.



La dramatisation, quant à elle, est plus adaptée à la visée d’expression.  Selon Bachy lui-même, la méthode qui correspond à ce deuxième type d’activité ne relève pas du cours de français ni d’un cours nouveau donné par un spécialiste ni d’un contenu nouveau à joindre aux autres matières enseignées ni d’une activité parascolaire.  Il s’agit de jeux créés pour les jeunes ou par eux avec la visée de créer de l’intérieur une dynamique de l’expression.  Le jeu dramatique dès lors est une « méthode d’enseignement et d’éducation en rupture avec les traditions » (nous soulignons).  La formule n’est pas sans rappeler les principes du jeu dramatique de Chancerel pour qui le jeu n’est jamais une fin en soi mais un moyen pour développer chez le jeune une personnalité et une compétence relationnelle.



Dans le détail de la méthode, re vera, la filiation est évidente.  Dans un second article, relatant une expérience qu’il mena avec ses élèves dans le prolongement du stage d’art dramatique, Bachy� rappelle que l’exécution n’est pas une fin, mais la conséquence d’un travail en équipe.  Examinons de plus près le travail préparatoire, en amont de cette exécution.  



Premier temps : les enfants choisissent un thème dramatique.  Peu importe la forme qu’il revêt (littéraire ou non, musicale ou autre), c’est l’action qui est le moteur de la sélection.  Lorsque le choix est arrêté, on dégage de l’épisode un schéma d’action (le scénario) dont les élèves extrairont, après négociation, les situations les plus dramatiques.  Chacune d’entre elles représente le nœud d’un acte.  Il faut ensuite chercher à représenter le développement de l’action en tenant compte des contraintes du lieu et des participants.  Tel épisode est déclaré « injouable » en direct parce qu’il requiert trop de participants, tel autre parce qu’il demanderait des décors trop importants.  L’évènement se déroulera hors scène ; on adoptera le point de vue de l’un des protagonistes qui le rapportera.  On le voit, les élèves sont invités à fournir un véritable travail de dramaturgie où les solutions sont élaborées à partir des conditions de théâtralité.  Le travail (décor, éclairage, musique, costumes, chorégraphie, rédaction) est réparti entre les équipes qui élisent leur responsable ; les rôles sont distribués.



Deuxième temps : les acteurs endossent la peau de leur personnage et improvisent leurs répliques d’après le canevas déterminé au premier temps, selon la formule consacrée : « Entrez dans la peau de votre personnage et parlez, comme cela vous vient à l’esprit, dans votre langue de tous les jours » (Bachy, 1948b : 64).  Mais l’improvisation échoue laissant la plupart des élèves sans voix.  Il faut écrire les scènes ; en possession d’un texte, les acteurs peuvent commencer les répétitions.  C’est là sans doute une des limites les plus remarquables de l’expérience.  Certes, l’exécution est le produit du travail collectif, et le détail de l’expérience rapporté par Bachy montre assez l’intention de l’enseignant. Jamais la représentation n’est montée en épingle. Cependant, l’activité peut difficilement se départir de son résultat.  Sans aller jusqu’à l’obligation de résultat, l’expérience ne peut pas s’arrêter au mutisme des élèves, à leur difficulté d’improviser.  Il faut une solution à tout prix, au point d’accepter le travail solitaire d’une élève qui décide de prendre en charge la plus grande part du travail de rédaction.



Ces deux méthodes, l’une centrée sur le texte littéraire, l’autre sur le jeu dramatique, donneront pour les années à venir les grandes orientations du théâtre à l’école : d’une part, les méthodes de lecture qui réaffirment la théâtralité du texte de théâtre et l’appréhendent dans son mouvement vers la scène, d’autre part les méthodes ludiques qui font de l’expression scénique ou corporelle un moyen de développement global.  Ces deux orientations subiront une profonde mutation dans les années soixante.  Le renouveau viendra de la France sous l’impulsion d’Anne Übersfeld et son école du spectateur, ainsi que des publications et des formations de Richard Monod.  On voit naitre à ce moment des méthodes de lecture qui encouragent le tressage « d’exercices du corps et de la tête »�.  



Mais il faut attendre les années septante et le vent de rénovation pour que soient publiées des méthodes structurées et progressives.  En France, plusieurs manuels paraissent coup sur coup : Bertrand et Dumont (1970), Mas (1971), Antonetti (1971), Monod (1977), Ryngaert (1977), Boal (1978), Bellenger (1979), Mouchon, Vanoye et Sarrazac (1981).  En Belgique, la formation continuée ne manque pas de diffuser quelques-uns de ces nouveaux outils en invitant les experts�.  Mais sous la pression de l’enseignement « rénové » qui privilégie les pédagogies de l’expression, le corps est projeté sur le devant de la scène scolaire.  Avec le petit ouvrage de Monique Bertrand et Mathilde Dumont (plus connues sous le pseudonyme de Pinok et Matho), le mouvement devient un objet « enseignable ».  La parole, parce qu’elle est d’abord vecteur du texte littéraire, est mise au second plan.  C’est la fin des arts du dire ; trop contraignants, trop inhibants, trop au service du texte littéraire dont l’enseignement des années septante cherche à débarrasser l’apprentissage de l’expression orale, ils ne répondent plus aux impératifs de l’expression spontanée mise en avant par les programmes belges du « rénové ».  



Aujourd’hui, confinés aux options « théâtre » ou aux initiatives de tel ou tel enseignant, les jeux dramatiques ont évolué vers des techniques de déconstruction dont le processus porte encore les marques des méthodes à abattre.  Il ne s’agit plus de bien dire un texte, mais plutôt de dire autrement (Ryngaert, 1977 : 73).  La méthode ne vise plus à re-présenter le sens d’une lettre sacrée, mais à jouir et à jouer d’une lettre dont on explorera les ressources sonores sans trop se préoccuper du sens.  Les exercices exposés dans le manuel de Jean-Pierre Ryngaert, Le jeu dramatique en milieu scolaire (1977, réédité en 1996) sont exemplaires ; ils reposent sur l’idée que le diseur doit « casser le texte, et pour cela, renoncer à l’idée qu’un ton préexiste et que c’est ce ton qu’il faut absolument y mettre »�.  Voyons par exemple les titres évocateurs des deux premières batteries de jeux autour du texte de Queneau Il pleut, Jouer avec les mots, jouer avec le sens et Des variations mécaniques élémentaires.  Dans ces exercices, la performance n’est pas le produit d’un dispositif spectaculaire (dire un texte à tous) ; elle est un acte de communication (dire un texte à quelqu’un) et le produit d’une dynamique exploratoire subordonnée aux contraintes formelles imaginées par l’enseignant ou les élèves ou dictées par la situation.  La lettre du texte devient le jouet des potentialités de la voix de chacun.  En outre, la situation de communication confère à la consigne un cadre qui permet le jeu.  Le texte est davantage un prétexte au jeu et à l’exploration de la mécanique vocale.



3. Communiquer n’est pas vibrer

Mais, dès les années soixante, à côté du jeu dramatique, de nouvelles méthodes d’expression voient le jour.  Sous l’influence des expériences américaines sur la dynamique des réseaux, la communication entre en force dans les sciences humaines.  L’enseignement du français suit le mouvement.  L’idée n’est pas neuve, pourtant.  Charles Bally (1930) déjà, dans un ouvrage qui servira de référence à la rénovation de l’enseignement primaire, préconise d’enseigner le français en utilisant toutes les ressources de la situation de communication�.  Mais alors que le « Programme-type » de 1936 reprend mot pour mot les avancées du linguiste genevois, aucun manuel ne prend le relais.  Il faut attendre les années soixante pour que les premières méthodes structurées et progressives paraissent.



Avec la prolifération de séminaires organisés pour le monde de l’entreprise, apparait un nouveau type de manuel.  Moins soucieux d’enseignement que de formation au travail en équipe, les formateurs en sciences humaines élaborent des outils qui sont avant tout le compte rendu de leur praxis. Aussi le manuel vise-t-il moins la cohérence d’une méthode progressive que l’efficacité d’une procédure d’autoformation.  L’enseignant de français découvre des manuels qui ne lui sont pas destinés a priori et il apprend du même coup qu’il n’a plus le monopole de la formation à l’expression.  Pour ces pédagogies de la communication, il ne s’agit plus de vibrer ou faire vibrer.  Transmettre un message, communiquer une idée, débattre d’une opinion, négocier une décision, mener une réunion, toutes ces habiletés spécifiques à la communication orale n’ont pas besoin de littérature pour se développer.  Les professeurs d’expression visent d’abord les situations professionnelles au détriment de la posture humaniste du lecteur de livre.  Si certains textes littéraires sont encore cités, c’est en concurrence avec des situations d’énonciation quotidiennes (échanges téléphoniques, publicité, notes de service, etc.).  La communication professionnelle est née.



C’est de la psychologie des organisations, plus que de la psychopédagogie que viendront les nouveaux manuels d’expression.  Roger Mucchielli (il est d’abord docteur en philosophie, puis en médecine, puis en psychologie et en sociologie) fonde la célèbre collection « Formation permanente en sciences humaines » aux éditions ESF.  Le projet de la collection est de fournir des « fascicules d’auto-perfectionnement ».  Chaque fascicule est composé de deux parties : l’une, recto, reprend la matière théorique du séminaire, l’autre, verso, expose les exercices selon une progression qui favorise la formation personnelle.  Au centre de l’ouvrage, le programme complet (le va-et-vient entre information et mise en situation) du séminaire est détaillé heure par heure.



On l’aura compris, la méthode consiste à alterner les mises en situation et les exposés ex cathedra.  Comment sont conçues les mises en situation ?  Issues des sessions de formation, elles portent la trace de leur énonciation.  Alternent les consignes qui organisent et structurent l’activité, les précautions pour que l’exercice se déroule bien, les objets sur lesquels s’exerce l’activité (textes, anecdotes, expériences), les réactions exemplaires de tel ou tel stagiaire au cours de l’activité, les conduites de verbalisation que l’animateur a expérimentées ou, sous la forme de conseil, qu’il peut expérimenter en situation, les outils dont il se sert pour analyser l’activité, les bénéfices pour le groupe.  L’exposé des procédures est précis et prend parfois la forme d’un récit.  Le déroulement de la séquence se présente étape par étape.  Le tout renvoie à un corrigé au centre de l’ouvrage.

  

Un des modèles du genre s’est constitué autour des « sessions de sensibilisation aux relations humaines »�, le manuel de Raymond Hostie (1974).  Voyons plus précisément en quoi consiste le canevas d’un « exercice-support ».  Comme l’indique Raymond Hostie dans un long développement, le canevas d’un exercice ne rend pas compte de l’importance de la situation.  Il n’est que le support d’un évènement dont l’efficacité se mesure aussi à la détermination corporelle et vocale de l’animateur (« le conducteur »), à la pertinence d’une transition, à l’à-propos d’un bref commentaire réalisé par un des membres du groupe, à la rigueur d’une explication.  Toutes ces dimensions appartiennent à l’évènement de l’énonciation tant du groupe que de l’animateur.  Dans un tel cadre, tout peut arriver et la qualité de l’animateur tient autant à sa vigilance devant l’imprévu dont il pourra tirer toutes les potentialités que de la qualité d’un scénario préparé.  Aussi, les « fiches-documentaires », selon l’expression de l’auteur, ne peuvent-elles décrire trop précisément le déroulement d’une procédure au risque de fermer les portes aux enchainements que commandent la situation.  Les exercices ne sont qu’un squelette que la situation se chargera de déterminer.  Cette approche évènementielle de la dynamique des groupes renoue avec cette tradition de l’improvisation, si chère à la commedia dell arte, à la différence que le spectacle ne se déroule plus sur des tréteaux sous l’impulsion de comédiens talentueux, mais au milieu du groupe à huis clos, où chacun est acteur et spectateur à la fois.  



Dans une connivence méthodologique, toutes ces approches psychosociologiques coexistent avec plus ou moins de bonheur avec les méthodes du jeu dramatique.  Plusieurs ouvrages portent le témoignage de cette cohabitation : la synthèse de Bellenger (1979), le manuel de Vanoye, Mouchon et Sarrazac (1981).  Mais l’orientation psychosociologique se détachera progressivement du théâtre et des pratiques expressives�.  Dès les années 80, l’opposition est manifeste.  Les gens de théâtre dénoncent les contradictions des formateurs gourous.  Les psychosociologues rejettent l’inefficacité d’une approche esthétique de la communication qui privilégie l’œuvre littéraire au détriment de l’individu sociétal. Lionel Bellenger (1981 : 13), par exemple, entend bien fonder une discipline nouvelle qui ne doit rien aux méthodes surannées de la lecture à voix haute, de la récitation et du théâtre.  Pour lui, les « arts de la lecture » sont bien morts et les jeux dramatiques sont l’affaire du théâtre et de l’art, même s’il reconnait les bienfaits des méthodes exposées par certains hommes de théâtre ou professeurs de conservatoire comme Charles Antonetti (1971), Yves Furet (1975) et René Rabault (1968 ; 1976).  Ce qu’il retient de l’apport du théâtre, outre les exercices d’entrainement à la prononciation, c’est le postulat d’une expression orale ancrée dans « l’unité psychomotrice et psychotonique du corps » (Bellenger, 1981 : 27).  Il y a dans ce réquisitoire contre les pratiques expressives la volonté de tirer l’expression hors du domaine du sentiment et de l’émotion esthétique.  Pour ce psychosociologue, la communication est d’abord un lien social entre des individus et non une force émotionnelle provoquée par le talent d’un interprète en représentation.  Ce qui est nié ici, c’est le détour par l’œuvre d’art et sa spectacularisation.  Le premier objet sur lequel portera l’analyse, c’est l’histoire du groupe et non le texte d’un auteur.



Dans le même esprit, mais plus adapté à la classe, Jean Fabry (1978) dans son Introduction à la psychopédagogie de l'expression. T.1. Méthodologie du corps, du geste et de la voix, délaissait le texte littéraire et multipliait les exercices corporels et de mouvement pour débloquer les inhibitions.  Ses techniques, qu’il emprunte à la pédagogie de la formation de l’acteur et des arts du spectacle, s’articulent autour de deux moments clés : l’inventaire corporel et l’inventaire psychologique.  Il s’agit d’abord de prendre conscience du schéma corporel « en faisant le tour du propriétaire », de mettre en mouvement et en voix, d’appréhender le rythme, puis d’exprimer dans des exercices d’improvisation.  Une séquence de marche expressive par exemple propose de jouer « la progression de la fatigue dans la marche, sac au dos, au milieu d’une campagne baignée de chaleur, dans un sous-bois encombré, sur un chemin pierreux, etc. »  Sous le vocable « exprimer », Jean Fabry (1978 : 163) range aussi bien des jeux de graduation musculaire que des jeux verbaux et des échauffements vocaux.  Quand la voix est sollicitée, c’est par priorité du souffle que viendra le son.  La résonance du corps prévaut comme moyen d’expression sur l’articulation du signe linguistique.  Dans un tel cadre, il n’y a pas de place pour le texte archive.



4. Bilan et prospective

Progressivement, les manuels d’expression ont abandonné le texte littéraire pour l’évènement énonciatif.  Aujourd’hui, les compétences communicationnelles se travaillent à partir des productions enregistrées sur support sonore ou vidéographique.  Quand des modèles sont évoqués, ce sont des extraits de productions orales.  L’évènement ainsi archivé se laisse voir ou entendre à tout moment, en vue d’imitation ou d’analyse. 



Quand l’expression orale s’appuie sur le texte littéraire, elle le fait en déconstruisant la lettre dans le but d’explorer les ressources sonores du signe.  Qu’il s’agisse de manuels d’initiation à la lecture poétique ou théâtral ou de manuels de jeu dramatique, le texte littéraire fait l’objet de manipulations diverses en amont de la recherche sur le sens. Suivant en cela le mouvement général de désacralisation du texte littéraire�, les manuels d’expression visent avant tout l’expérimentation de procédures favorisant l’évènement d’une culture partagée.  Cependant malgré le vent favorable qui souffle sur les pratiques d’oralité comme moyen d’appropriation du texte littéraire — on se souvient des invitations de Georges Jean�, de Daniel Pennac et de Pierre Yerlès� à réhabiliter la lecture à voix haute et des travaux d’Henri Meschonnic� sur le rythme —, les manuels d’expression tardent à intégrer le texte littéraire dans une démarche cohérente.  



Quelles sont les tendances des manuels récents ?  On pourrait classer les manuels de ces deux dernières années selon deux priorités.  D’une part, il y a ceux qui privilégient les compétences orales de production à travers l’apprentissage de formes génériques (Mairal et Blochet, 1998 ; mais surtout Dolz et Schneuwly, 1998) ; d’autre part, ceux qui, visant principalement les activités parascolaires ou les options arts, défendent le jeu théâtral (Beauchamp, 1998 ; Page, 1998).  Alors, le divorce entre le texte littéraire et les manuels d’expression est-il consommé ?  Sous une forme structurée et progressive, la réconciliation n’est pas pour demain. 



Des initiatives émergent pourtant ça et là pour le cours de français. Elle concerne le texte de théâtre et la nécessité de passer par une mise en voix et en espace dégagée des contingences d’un produit à finir pour un public extérieur à la classe.  Tributaires des expériences des années septante sur le jeu dramatique, les « exercitations » de Chantal Bonne-Dulibine�, par exemple, parce qu’elles intègrent les données du contexte de la classe, sont d’une efficacité remarquable.  La mise en jeu vise « à élargir le champ de réception du texte » — nous ajoutons « littéraire » — par une connaissance « sensible » (par l’oreille, par la bouche et par les yeux).  De Giraudoux à Brecht, de Racine à Koltès, le langage des auteurs est mis à l’épreuve dans l’espace/temps de l’énonciation à travers un dispositif simple.  L’essentiel du travail de l’enseignant consiste à inventer des consignes adaptées au texte.  La consigne détermine un cadre réglé sur laquelle l’élève peut appuyer son jeu.  C’est de l’activité de l’élève et de son énonciation que viendra la force d’une forme particulière et, comme le rappelle Bonne-Dulibine (1998 : 17), le plaisir d’« un moment éphémère de culture partagée ».  Gageons que l’artifice convaincra par sa simplicité et son efficacité les enseignants les plus rétifs.
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Présentation générale et historique

Héritier de l’Unité de didactique du français, le CEDILL, qui est né en mai 1997 à l’occasion d’une restructuration du Département d’études romanes de l’UCL, s’est donné pour premier objectif de rassembler dans une même équipe tous les enseignants et les chercheurs du département intéressés par la recherche en didactique et la formation des enseignants. Une vingtaine de personnes issues des anciennes unités de didactique, de linguistique et de langues méridionales ont voulu créer un milieu de travail permettant de nouvelles synergies et de nouvelles recherches ambitieuses. Deux ans plus tard, cet objectif se traduit notamment par une première publication commune� ainsi que par l’organisation en janvier 2000 du colloque international « Didactique des langues romanes : le développement des compétences chez l’apprenant ».



Un deuxième objectif était de développer les recherches en didactique des langues et littératures romanes en favorisant leur articulation avec la formation didactique des étudiants, les services didactiques à la société (formations continuées, outils...) et la prise en compte des besoins du terrain scolaire, et en accentuant les collaborations avec d’autres équipes de recherche et de formation belges et étrangers.



Du point de vue des contenus, les recherches et les enseignements promus  jusqu’à présent par le CEDILL se sont caractérisés par plusieurs traits saillants, qui sont aussi des choix épistémologiques pleinement assumés�  : 



•	le privilège accordé à la littérature et aux enjeux sociaux et existentiels de l’enseignement des langues par rapport à ses objets exclusivement fonctionnels et rationnels, 

•	une attention très grande accordée aux dimensions corporelles — vocale, notamment — et psychoaffectives tant des objets enseignés que de l’activité enseignante,

•	le privilège accordé à l’implication des acteurs et de leurs valeurs par rapport à l’application de méthodes et de « savoirs savants » prétendument neutres, 

•	le privilège accordé au « bricolage », c’et-à-dire au dosage et au tressage de démarches hétérogènes, réputées « impures », par rapport à la mise en œuvre de modèles visant à l’univocité.



En tant que centre d’études, le CEDILL exerce prioritairement des missions de recherche, mais ses membres exercent également de nombreuses tâches d’enseignement (notamment au sein de l’agrégation en langues et littératures romanes de l’UCL) et de formation continuée (notamment au sein de l’Institut catholique de formation continuée). 



Activités de recherche

En matière de recherches, l’insistance placée sur la lecture littéraire et ses divers enjeux s’est affirmée à travers les thèses de doctorat de Marc Lits (1988), de Jean-Louis Dufays (1991), de Luc Collès (1992), de Karl Canvat (1996), d’Olivier Dezutter (1997) et de Louis Gemenne (1998). Elle irrigue également les trente ouvrages de la collection « Documents du CEDILL  » (publiés à l’UCL), les quatorze anthologies et vadémécums didactiques de la collection « Séquences » (publiée chez Didier Hatier depuis 1989) et les deux ouvrages publiés en 1996 par le Groupe de Recherche sur l’Initiation à la Lecture Littéraire (J.-L. Dufays, L. Gemenne et D. Ledur) au terme d’une recherche de trois années subsidée par le Ministère de l’Éducation (Pour une lecture littéraire 1 et 2, De Boeck-Duculot). Les travaux actuels de D. Ledur et S. De Croix s’intéressent particulièrement aux stratégies susceptibles d’installer des pratiques de « lecture littéraire » chez les lecteurs réputés faibles.



L’intérêt pour l’oral et la communication dans la classe s’est affiché quant à lui à travers la recherche « FOREO », qui, sous les auspices du Ministère de l’Éducation, a élaboré entre 1996 et 1999 un manuel d’autoformation à la communication enseignante �  (bientôt accessible en partie sur le réseau internet). L’analyse des paramètres de la communication enseignante est développée tant en français langue maternelle  (C. Ronveaux et V. Giroul) qu’en français langue étrangère (L. Collès et I. Belu), en italien (S. Lucchini et C. Maeder) et en espagnol (G. Fabry et I. Baeza).



À côté des recherches sur la lecture littéraire et sur l’oralité, un troisième domaine est aujourd’hui privilégié, celui de l’apprentissage de l’écriture au secondaire, qui  bénéficie à la fois des travaux de Francine Thyrion sur l’écrit argumenté, de ceux d’Olivier Dezutter sur l’écrit épistolaire et de ceux de Sylvie Maingain sur le traitement écrit des stéréotypies.



Un important secteur « français langue étrangère et seconde » (FLES) s’est enfin développé depuis 1987 sous la houlette de Luc Collès, qui s’est spécialisé dans l’approche anthropologique et interculturelle des textes littéraires et dans l’enseignement du français aux élèves issus de l’immigration. Dans un domaine proche, Silvia Lucchini a consacré sa recherche doctorale à l’analyse des compétences langagières en français des enfants de l’école primaire dont la langue maternelle est l’italien.



Activités d’enseignement

En tant que responsables de la formation initiale des professeurs de français de l’enseignement secondaire supérieur, les professeurs et assistants du CEDILL ont la charge d’une dizaine de cours, séminaires et exercices, pour une partie desquels ils bénéficient de l’aide d’une vingtaine de collaborateurs pédagogiques enseignant dans le secondaire. Ces enseignements concernent la didactique du français (langue maternelle et langue seconde), de l’italien et de l’espagnol, l’analyse littéraire, la méthodologie de la recherche en didactique, l’épistémologie de l’enseignement du français, le français de spécialité, l’analyse des programmes d’enseignement, la théorie et la pratique de l’oralité et l’intégration des stages d’enseignement. 



Plusieurs membres du CEDILL sont également très actifs dans les cours d’été de propédeutique aux études en sciences humaines qui sont organisés chaque année par l’UCL.



Activités de formation continuée

Associé à l’Institut catholique de formation continuée (ICAFOC), le CEDILL anime chaque année dix à quinze journées de formations continuée pour les enseignants de français. Ces formations portent sur l’appropriation didactique des genres littéraires et paralittéraires (le mythe, le fantastique, la science-fiction, le récit de vie, la chanson, le récit de voyage, le comique...), sur la lecture des faibles lecteurs, sur les compétences communicationnelles de l’enseignant, ainsi que sur l’épistémologie de l’enseignement du français. 



En français langue étrangère et seconde, un séminaire réunit sept mercredis par an des spécialistes et des praticiens, et un stage d’été propose, durant le mois d’aout, une formation de trois semaines, composée de modules de cours et d’exercices : didactique de la langue et de la littérature, méthodologie de la culture, pratique de l’oralité, apprentissage de l’écrit non littéraire, lecture des messages mixtes, utilisation de la vidéo, etc.



Équipes de recherche associées 

À l'UCL, le CEDILL entretient des liens étroits avec les équipes d’agrégation des autres départements, ainsi qu’avec les Centres d’études italiennes et hispaniques (Costantino Maeder et Geneviève Fabry), avec le Groupe de recherche  sur les VAriétés LInguistiques du français de BELgique (Michel Francard), avec le Groupe de Recherche sur l'Image et le Texte (Pierre Massart et Jean-Louis Tilleuil), avec le Groupe de Recherche Interdisciplinaire en Formation des Enseignants et en Didactique (Léopold Paquay) et avec le Département de communication sociale (Marc Lits).



Des collaborations privilégiées existent également avec d’autres équipes de recherche et de formation de la Communauté française de Belgique : le CEDOCEF des Facultés de Namur (Georges Legros, Karl Canvat...), le Centre de méthodologie universitaire et de didactique du français de l'Université libre de Bruxelles (Jean-Maurice Rosier, Marie-Christine Pollet...), le Département de français de l'Institut supérieur des langues vivantes de l'Université de Liège (Jean-Marc Defays), le service de didactique du français de la même université (Alberto Barrera-Vidal, Jean-Louis Dumortier...).



Le CEDILL participe enfin d’un large réseau de collaborations internationales par ses collaborations avec l'Association DFLM, avec le Groupe de recherche THEODILE de l'Université de Lille III (Yves Reuter, Isabelle Delcambre...), avec le CEPEC de Lyon (Jean-Claude Meyer, Jean-Louis Phélut...), avec le collectif « Pratiques » de l'Université de Metz (André Petitjean), avec le Centre d'études sur la lecture littéraire de l'Université de Reims (Vincent Jouve), avec le Département de français et d’italien de l’Université du Massachussetts (Christian Garaud), ainsi qu’avec les professeurs Dominique Bucheton (IUFM de Montpellier), Monique Lebrun (Université du Québec à Montréal) et Amor Séoud (Université de Sousse).



�	Les actes de ce colloque viennent d’être publiés sous la direction de Sylvie Plane sous le titre Manuels et enseignement du français (1999).

�	Dans cet avis de 11 pages publié le 13 mars 1998, on pouvait lire notamment que « La compréhension superficielle et un peu «mécanique» de la lecture qui est celle de trop d’élèves est à mettre en relation directe avec leur manque de contacts avec le livre », et que « L’utilisation fréquente et la référence constante à de bons manuels scolaires [...] aideraient [...] les élèves et les étudiants à construire leurs apprentissages, à les couler dans des termes adéquats, à les situer dans un ensemble ». 

�	Si je suis bien informé, la situation est assez similaire dans les cantons suisses francophones, tandis que le sort de la littérature dans l’enseignement québécois est plus proche de celui qu’on observe en France. Pour plus de précisions, voir Enjeux, 43-44, Littérature : les programmes francophones (1999).

�	Plusieurs travaux français récents tendent même à donner à la littérature une place à part entière dès l’enseignement primaire. Cf.  notamment Lire-écrire à l’école, n° 5-6, mars 1999, Dossier Initiation à la littérature à l’école, CRDP de l’Académie de Grenoble.

�	J’emploie ce terme — qui ne comporte évidemment à mes yeux aucune connotation encyclopédique ni élitiste — à la suite de Francis Marcoin (« Former des lecteurs ou former des lettrés ? », in Le français aujourd’hui, 21, Lecteurs de littérature, pp. 18-27). Il s’agit simplement de rappeler que la formation de la citoyenneté, de l’autonomie et de l’esprit critique suppose aussi la connaissance d’un certain héritage culturel dans lequel la littérature occupe une large part.

�	À la suite de Christophe Ronveaux, j’ajouterais volontiers à ces capacités celle de pouvoir dire des textes de diverses sortes.

�	Dans ma seule université, l’étude de la fortune scolaire d’écrivains fait l’objet chaque année de deux ou trois mémoires de licence en langues et littératures romanes.

�	Cf. S. Plane, « Le manuel, outil d’enseignement, outil d’apprentissage. Résultats d’une enquête » (Plane 1999 : 65-82).

�	Cf. D. Bucheton, « Les manuels : un lien entre l’école, la famille, l’élève et les savoirs  » (Plane 1999 : 41-50).

� 	Voir Francis Marcoin, À l’école de la littérature, Paris, Éditions ouvrières, 1992.

�	Voir Henri-Irénée Marrou, Histoire de l’éducation dans l’antiquité, Paris, Seuil, 1948 ; nouv. éd. 1965.

�	Voir Marie-Madeleine Compère, Du collège au lycée (1500-1850), Généalogie de l’enseignement secondaire français, Paris, Gallimard – Julliard, 1985.

�	Ernst Robert Curtius, Europäische Literatur und lateinisches Mittelalter [Bonn, 1948], La Littérature européenne et le moyen âge latin, trad. par Jean Bréjoux, Préface par Alain Michel, Paris, PUF, 1956 ; nouv. éd. Paris, Press-Pocket, 1991, p. 84. 

�	Voir Pascale Casanova, La République mondiale des lettres, Paris, Seuil, 1999.

�	Voir par exemple l’analyse du rôle du grec et de son enseignement (18 heures par semaine) dans les Gymnases d’élite de la Prusse wilhelminienne proposée par Jean Bollack dans La Grèce de personne (Paris, Seuil, 1997).

�	Soit, selon les périodes et les sections, les classes de 3e, 2de , rhétorique ou  2de, 1re, terminale, ou 2de et 1re.

�	Voir Emmanuel Fraisse, Les Anthologies en France, Paris, PUF, 1997.

�	Voir E. Fraisse, « Cent ans d’anthologies scolaires dans l’enseignement secondaire français (1880-1981) », in André Petitjean et Jean-Marie Privat (dir.), Instructions officielles et enseignement du français, actes du colloque Metz, décembre 1997, à paraitre chez Klincksieck, p. 155-177).

�	Tel est par exemple le cas de Lagarde et Michard et de Chassang et Senninger.

�	André Lagarde et Laurent Michard, Textes et littérature, Les grands auteurs français du programme, Paris, Bordas, t. 1, Moyen âge, 1948 ; t. 2, XVIe siècle, 1949 ; t. 3, XVIIe siècle, 1951 ; t. 4, XVIIIe siècle 1953 ; t. 5, XIXe siècle, 1955 ; t. 6, XXe siècle, 1962. 

�	Sur le plan de l’histoire de l’institution scolaire, voir Antoine Prost, Histoire de l’enseignement en France, 1800-1967, Paris, Armand Colin, 1968 ; nouv. éd., 1983. Pour une perspective plus épistémologique et didactique, voir Violaine Houdart-Mérot, La culture littéraire au lycée depuis 1880, Rennes - Paris, PUR - Adapt Éditions, 1998 et Martine Jey, La Littérature au lycée : L’Invention d’une discipline (1880-1925), in Recherches textuelles, n° 3, Université de Metz, 1998.

�	G. Lanson, « Quelques mots sur l’explication de textes. Esprit, objet, méthode », in Études Françaises, Premier Cahier, Paris, Les Belles Lettres, 1er janvier 1925, in Méthodes de l’histoire littéraire, Hommes et livres, pp. 38-57. Reprint, Slatkine, Genève, 1979, pp. 44-45.

�	Albert Cahen, Morceaux choisis des auteurs français, publiés conformément aux Programmes du 28 janvier 1890. À l’usage de l’enseignement secondaire classique. Avec des notices et des notes par Albert Cahen, ancien élève de l’école normale supérieure, professeur de rhétorique au lycée Rollin – Classes de troisième, seconde et rhétorique, Paris, Librairie Hachette et Cie, 1890, Première partie – Prose –, avec un tableau sommaire de l’histoire de la littérature française, Deuxième partie – Poésie –, « Avertissement ». Albert Cahen est devenu par la suite inspecteur général.

�	Ch.-M. Des Granges, Morceaux choisis des auteurs français du Moyen âge à nos jours (842-1900) préparés en vue de la lecture expliquée par Ch.-M. Des Granges, Professeur agrégé au lycée Henri-IV, Docteur ès lettres, classes de lettres, 2e cycle, Paris, Hatier, 1910.

�	Jean-René Chevaillier et Pierre Audiat, Les Humanités françaises, J.-R Chevaillier, Professeur agrégé [À partir de 1927, Inspecteur général de l’Instruction publique] au lycée Louis-Le-Grand, P. Audiat, Agrégé, Docteur ès lettres, Les Textes français, Ouvrage conforme aux programmes officiels du 3 juin 1925, Classes de 3e, 2e et 1re, Paris, Hachette, 1926. XVIe siècle, 1926 ; XVIIe siècle, 1927, XVIIIe siècle, 1927, XIXe-XXe siècles, 1927, Moyen âge, 1930.

�	Sur l’opposition entre « canon » et « canonisation », voir Günter Berger et Hans-Jürgen Lüsebrink (dir.), Literarische Kanonbildung in der Romania, Beiträge aus dem Deutschen Romanistentag 1985..., Rheinfelden, Schäuble Verlag, 1987.

�	Alors que la « poésie » (qui comprend aussi une garde partie du théâtre) du XVIIe siècle fait d’emblée l’objet d’une concentration sur des valeurs indiscutablement établies, il en va très différemment de la prose. En 1880, Marcou retient dans la première rubrique 11 auteurs de Malherbe à Regard, Cahen 12 en 1890, Lagarde et Michard 11 soixante ans après. Inversement, Marcou proposait 35 prosateurs du même siècle, Cahen 22, Lagarde et Michard 14.

�	Marcel Braunschvig, Notre littérature étudiée dans les textes, Paris, Armand Colin, 1920-1921 ; nouv. éd. 1925-1926, t. 1, Des origines à la fin du XVIIe siècle, 1925 ; t. 2 Le XVIIIe siècle et le XIXe siècle jusqu’en 1850, 1926 ; t. 3, La littérature contemporaine, 1932.

�	« L’étude littéraire se fera par les textes. L’histoire littéraire, chose d’enseignement supérieur, est, dans l’enseignement secondaire, un fléau. […] Précédant la lecture à peu près complète ou du moins abondante des textes, le cours d’histoire littéraire est une école de psittacisme. [Jusqu’aux études supérieures] le maitre s’occupera de faire déchiffrer le plus de textes qu’il se pourra. Quelques mots à l’occasion d’une lecture ou d’une explication, avertissent l’élève de la continuité historique et accusent la liaison d’une œuvre à d’autres œuvres : ces mots seront plutôt des suggestions pour éveiller la curiosité que des formules pour lier l’intelligence. » Gustave Lanson, Contre la rhétorique et les mauvaises humanités, L’Université et la société moderne, Paris Armand Colin, 1902, p. 117. Cité par Henry Peyre, Gustave Lanson, Essais de méthode, de critique et d’histoire littéraire, rassemblés et présentés par Henry Peyre, Paris, Hachette, 1965, p. 59.

�	Voir, entre autres, Pierre Kuentz, « L’envers du texte », in  Littérature, n° 7, octobre 1972, pp. 3-26.

�	L’influence d’Antoine Prost est sans aucun doute déterminante. On remarque que la première édition de son Histoire de l’enseignement en France (Armand Colin) date de 1968. En ce qui concerne la grammaire puis l’analyse des programmes et des institutions,  voir André Chervel, Histoire de la grammaire scolaire… Et il fallut apprendre à écrire à tous les petits Français, Paris, Payot, 1977 ; Les Auteurs français, latins et grecs au programme de l’enseignement secondaire de 1800 à nos jours, avec la collaboration de Pierre Coll, Tristan Hordé, Christian Lovighi, Gabrielle Origoni, Liliane Peltier-Laloi, Lydie Rouah, Paris, INRP - Publications de la Sorbonne, 1986 ; Histoire de l’agrégation, Contribution à l’histoire de la culture scolaire, Paris, Kimé, 1993.

�	[AFEF], Alain Boissinot, Michel Mougenot, Jean Verrier, Nous enseignons la littérature, Paris, Syros, 1986.

�	Pierre Nora, « Lavisse, instituteur national, Le «Petit Lavisse », évangile de la République », in Pierre Nora (dir.), Les Lieux de Mémoire, I. La République, Paris Gallimard, 1984, pp. 247-289.

�	Pierre Boutan, De l’enseignement des langues, Michel Bréal linguiste et pédagogue, Paris, Hatier, 1998.

�	Martine Jey, La Littérature dans l’enseignement secondaire (second cycle) en France de 1880 à 1925, thèse pour le doctorat, Paris, Université de Paris 3, 1996 ; La Littérature au lycée : L’Invention d’une discipline (1880-1925), in : Recherches textuelles, n° 3, Université de Metz, 1998.

�	Henri Mitterand (dir) Littérature et langages, Paris, Nathan, vol. 1, Roger Laufer et Bernard Lecherbonnier, Le Langage, le théâtre, la parole et l’image, 1974 ; vol. 2, Roger Laufer et Bernard Lecherbonnier, Le Conte, la poésie, 1974 ; vol. 3, Geneviève Idt, Roger Laufer, Francis Montcoffe, Le Roman, le récit non romanesque, le Cinéma, 1975 ; vol. 4, Danièle Bos, Robert Horville, Bernard Lecherbonnier, La Littérature et les idées , 1974 ; vol. 5, Roger Laufer, Bernard Lecherbonnier et Henri Mitterand, Thèmes et langages de la culture moderne, [La diffusion du livre ; Le Théâtre, la poésie et le roman d’aujourd’hui ; Les Métamorphoses de la critique], 1977.

�	Henri Mitterand, Littérature et langages, op. cit., vol. 1, Avant-propos, n.p.

�	Ibid.

�	Henri Mitterand (dir.), L’Esprit et la lettre, Thèmes, textes et travaux, Paris, Nathan, vol. 1, Éric Gissler et Bernard Lecherbonnier, Vivre avec les autres, Regards sur la société, 1977 ; vol. 2, Bernard Lecherbonnier et Dominique Rincé, « Connais-toi toi-même », La Nature, 1978.

� Henri Mitterand (dir.), Textes français et histoire littéraire, Paris, Nathan, vol. 1, Fernand Égéa et Dominique Rincé, XVIe, XVIIe, XVIIIe siècles, classes de seconde et première, 1979 ; vol. 2 Fernand Égéa et Dominique Rincé, avec la collab. de Robert Horville et Alain Pagès, XIXe siècle, 1979 ; vol. 3 Bernard Lecherbonnier, XXe siècle, classes des Lycées, 1980.

�	Ch. Biet, J.-P. Brighelli, J.-L. Rispail, Textes et contextes, Paris, Magnard, 1981-1983 ; XVI-XVIIe siècles, 1982 ; XVIIe-XVIIIe siècles, 1982 ; XIXe siècle, 1981 ; XXe siècle, 1983.

�	Xavier Darcos, (dir.) Perpectives et confrontations, Paris, Hachette, vol. 1, Xavier Darcos, Jean-Pierre Robert et Bernard Tartayre, Moyen âge-XVIe siècle en littérature, 1987 ; vol. 2, Xavier Darcos et Bernard Tartayre, XVIIe siècle en littérature, 1987 ; vol. 3, Xavier Darcos et Bernard Tartayre, XVIIIe siècle en littérature, 1986 ; vol. 4, Xavier Darcos, Brigitte Agard et Marie France Boireau, XIXe siècle en littérature, 1986 ; vol. 5, Xavier Darcos, Alain Boissinot et Bernard Tartayre, XXe siècle en littérature, 1989.

� Bulletin officiel de l’Éducation nationale du 07 07 1983 (portant sur l’épreuve orale de français au baccalauréat) ; BOEN du 5 2 1987 (Instructions officielles pour la classe de seconde), BOEN du 09 06 1988 1987 (Instructions officielles pour la classe de première). Voir la thèse en instance de soutenance (juin 1999) d’Alain Boissinot, Université de Paris-8.

�	Sur ce sujet, voir la prochaine parution chez Klincksieck du colloque organisé à Metz en décembre 1997 par le Centre d’études linguistiques des textes et du discours, sous la direction de André Petitjean et Jean-Marie Privat.

�	Voir par exemple Jean-Louis Dufays, Louis Gemenne, Dominique Ledur, Pour une lecture littéraire (2 volumes), Bruxelles, De Boeck-Duculot, 1996 ; Annie Rouxel, Enseigner la lecture littéraire, Rennes, PUR, 1997 ; Alain Boissinot, Littérature et histoire, Paris, Bertrand-Lacoste, 1998.

� 	Valeur concrète sur laquelle il est permis de s’interroger avec Francis Marcoin à la suite de Jean Verrier (« De l’explication de texte à la lecture méthodique, et après ? » in Cahiers de la recherche en éducation, vol. 3, n° 3, Faculté d’éducation, Université de Sherbrooke, 1996) : « […] on est ramené à ce qu’un enseignant peut raisonnablement attendre d’un lycéen, c’est-à-dire une série de remarques ponctuelles si possibles reliées par un fil directeur qui évite le total éparpillement. » F. Marcoin, « Former des lecteurs ou des lettrés ? », in Le Français aujourd’hui, n° 121, 1998, Lecteurs de littérature, p. 18-27, p. 25. Inversement, on admettra que la notion de « parti pris (ou d’axe) de lecture » tend à rompre avec le dogmatisme du « sens unique » du texte.

�	Michel Kelle, Daniel Chatelain, Alain Guerpillon, Anne Guerpillon, Frédéric Turiel, Parcours littéraires du XVIe au XXe siècle, Du groupement de textes à l’œuvre intégrale, Français seconde-première, Paris, Delagrave, 1998.

�	En liaison avec la réforme de l’épreuve de français du baccalauréat, chaque maison d’édition scolaire « majeure » tend à proposer un ouvrage de ce type, liant histoire littéraire, analyse des formes et des genres, définition et maitrise des types de textes. Voir par exemple Denis Labouret et André Meunier,  Les Méthodes du français au lycée, 2nde-1re, Paris, Bordas, 1996.

�	C’est le cas par exemple de la Collection Lettres, Textes, Méthodes, Histoire littéraire (2 vol., 2de et 1re) dirigée par Alain Pagès et Dominique Rincé, Paris, Nathan, 1996 ou de l’ouvrage d’Hélène Sabbah (dir.), Catherine Cazaban et Catherine Weil, Littérature 1re, Textes et méthodes, Paris, Hatier, 1996.

�	Alain Boissinot, Littérature et histoire, Paris, Bertrand-Lacoste, 1998.

�	Maurice Hambursin, Textes en archipels, Préface de Pierre Yerlès, Bruxelles, Paris, Louvain-la-Neuve, 1990.

�	Umberto Eco, Lector in fabula, le rôle du lecteur ou La Coopération interprétative dans les textes narratifs, Milan, Bompiani, 1979, trad. fr. par Myriem Bouzaher, Paris, Grasset, 1985 ; nouv. éd., Paris, LGF, 1993.

�	« La littérature c’est ce qui s’enseigne, un point c’est tout. C’est un objet d’enseignement.» (« Réflexions sur un manuel », in Serge Doubrovsky et Tzvetan Todorov (dir.), L’enseignement de la littérature, Paris, Plon, 1971, p. 171).

�	Une enquête de Lumbroso (1992) a montré que chez les enseignants français du secondaire le « fatalisme sociologique » était majoritaire et faisait prévaloir l’opinion selon laquelle l’échec scolaire serait dû à des handicaps socioculturels contre lesquels l’école ne peut rien.

�	Cf. L’état de l’École, Ministère de l’Éducation nationale, de la Recherche et de la Technologie, oct. 1998, pp. 40-41.

�	Ce faible taux d’admission en 2e de lycée « classique » (environ un élève de collège sur deux) ne doit pas faire oublier que l’on progresse néanmoins vers l’objectif assigné au système éducatif de mener 80 % d’une classe d’âge au baccalauréat, car les lycées professionnels qui accueillent une partie importante des élèves à qui le passage en lycée classique a été refusé conduisent ces derniers vers les baccalauréats professionnels.

�	Le terme « filière » est banni du vocabulaire institutionnel. Mais de fait, pour qui maitrise le jeu subtil des choix de sections et d’options, il est facile d’obtenir les mêmes effets que ceux des filières…

�	Cf. A. Prost : « L’impression de stagnation de la démocratisation dans le second cycle de l’enseignement général […] est la résultante de deux mouvements de sens contraire : une démocratisation des sections A [= séries littéraires] d’une part, un renforcement du caractère bourgeois des sections scientifiques d’autre part, renforcement d’autant plus marqué que la section est plus prestigieuse » (L’enseignement s’est-il démocratisé ?, Paris, PUF, 1986, p. 152).

�	HAMON Ph. (1996), L’ironie littéraire. Essai sur les formes de l’écriture oblique, Paris, Hachette, p. 125.

�	La lecture méthodique, qui a reçu sa définition institutionnelle en 1987 (Bulletin Officiel du 5 février 1987) n’est certainement pas une création ex nihilo, comme le montre l’historique établi par Boissinot et Mougenot (1990). Mais il a fallu attendre la publication de l’ouvrage de Descotes en 1989 pour que se constitue une méthodologie de cet exercice, méthodologie qui n’était pas encore disponible au moment de la publication de notre premier groupe de manuels examinés, et qui allait par la suite évoluer vers une doctrine, voire vers un dogme.

�	Le commentaire ne s’attachera qu’aux textes et non à la documentation iconographique. Non que ce sujet soit indigne d’intérêt, mais parce qu’au contraire il mériterait à lui seul un ample développement. Une remarque simplement : l’insistance officielle sur l’importance de l’image a amené les concepteurs de manuels à s’intéresser vraiment à la question et à choisir leurs illustrations, au lieu d’en laisser la seule charge au documentaliste de la maison d’édition, même s’il reste encore beaucoup de vignettes décoratives, et même si la question des crédits photographiques fausse parfois le jeu.

�	Signalons, à titre de comparaison la répartition des surfaces dans Bordas 1985 (Lagarde et Michard) pour les pages 100 à 150 :  

��Textes littéraires�Doc. iconiques�Doc. critiques�Textes des concepteurs���Bordas 1985�55 %�0 %�0%�37,2%��

�	Cf. l’historique de l’évolution et de l’extension du concept de transposition didactique dans Raisky et Caillot (1996) et surtout dans Pratiques n°97-98, particulièrement dans l’article liminaire de Petitjean (1998).

�	En fait, c’est surtout la question des tonalités qui préoccupent actuellement les auteurs de manuels.

�	La plupart de ces textes sont des sonnets.

�	Dont 6 textes inférieurs à 30 lignes, et 1 compris entre 31 et 35 lignes.

�	Dont 3 textes inférieurs à 30 lignes, et 1 compris entre 31 et 35 lignes.

�	Dont 4 textes inférieurs à 30 lignes, et 8 compris entre 31 et 35 lignes.

�	Dont 9 textes inférieurs à 30 lignes, et 3 compris entre 31 et 35 lignes.

�	Notons que, selon les psycholinguistes, la longueur optimale d’une ligne se situe aux alentours de 52 caractères. Cf. GOLDER, C. et GAONAC’H, D. (1998), Lire et comprendre. Psychologie de la lecture, Paris, Hachette, p. 23.

�	Les références bibliographiques de ces ouvrages seront fournies ultérieurement.

�	J.-L. DUFAYS et D. LEDUR, « Le pendule et la spirale. Le débat épistémologique et politique autour du « retour de la littérature » dans le champ didactique de la Belgique francophone », article à paraitre dans J.-M. ROSIER (dir.), Didactique du français langue maternelle : quelles valeurs pour quels savoirs ? Actes du 7e colloque de la DFLM, Bruxelles, Presses de l’Université de Bruxelles, 1999.

� 	Idem.

�	Collection dirigée par M. LIZIN et publiée à Bruxelles, chez Lesigne, entre 1960 et 1970.

� 	J.-L. DUFAYS et D. LEDUR, op. cit.

�	C. CHERDON et al., Français 1, 2, 3, 4 et 5/6, Bruxelles, De Boeck-Duculot, 1984, 1985, 1987, 1982 et 1983.

�	J.-L. DUFAYS et D. LEDUR, op. cit.

�	A cet égard, il m’importe de préciser que les appellations « littérature » et « paralittérature » utilisées au long de l’article ne servent aucunement à établir une hiérarchisation des textes. Ainsi, par « littérature », on entendra plus spécifiquement les textes du canon littéraire et les auteurs du patrimoine reconnus comme tels en dehors de l’école. La « paralittérature », dont les enjeux pédagogiques n’ont plus à être démontrés, désignera les genres moins légitimés qui correspondent souvent à la culture des élèves.

�	B. ANCIAUX, Franc succès 1, 2, 3. Nouveaux parcours en français. Premier degré et Notes méthodologiques, Namur, Editions Erasme, 1994 et 1995.

� 	Dans Franc succès 1 par exemple, on trouve entre autres comme compétences socles, pour le savoir-parler, « décrire un lieu », « préparer et réaliser une interview » ; pour le savoir-écouter, « écouter un énoncé informatif pour en dégager certains éléments en fonction d’un projet d’écoute précis et pour mémoriser des informations » ; pour le savoir-lire, « repérer les paramètres de la communication », « relier les informations visuelles à celles qui sont données par le texte proprement dit » ; et pour le savoir-écrire, « reformuler une information » ou encore « poser un choix et le justifier en quelques mots ».

� 	On fait référence à plusieurs ouvrages publiés chez Médium Poche, à l’Ecole des Loisirs et chez Folio Junior.

� 	M. SCHOONEJANS et al., Carrefour 1, 2, 3, 4, Louvain-la-Neuve, Dessain, 1992, 1993 et 1995.

� 	Voir dépliant publicitaire de présentation du Carrefour 4.

� 	Idem. 

� 	Par exemple, « comment formuler une réponse en fonction du destinataire, du but et de la zone sociale ? » dans Carrefour 2 et « comment comprendre un texte et arriver à le résumer ? » ou « comment répondre à un besoin d’imaginaire ? » dans Carrefour 3.

� 	Pour chaque section, une « fiche-étape » précise la compétence linguistique ou textuelle à développer et fournit les textes nécessaires à la compréhension et à l’exécution des projets ; des « balises » fournissent des précisions théoriques, mais aussi des parcours d’activités et de savoir-faire textuels, lexicaux et sémantiques à la base des habiletés définies dans la « fiche-étape » ; un « service » propose des mises au point (grammaticales dans Carrefour 1, 2 et 3) en relation avec les approches de textes et enfin, le « carnet de bord » (dans Carrefour 1, 2, 3) ou « cadre de formation » (dans Carrefour 4) contient une liste de savoirs à acquérir et à utiliser par rapport à laquelle l’élève est amené à se situer.

� 	Par exemple sur le terme « science-fiction » et le domaine qu’il recouvre, p. 107.

� 	Voir par exemple la consigne suivante : « Transforme ces paroles de personnages de façon à ce qu’elles soient enchâssées » (Carrefour 2, p.94).

� 	Fr. HARDY et Chr. ROBINET sous la dir., De Cap en Cap 1, 2, 3, 4. Scénarios pour le français d’aujourd’hui, Louvain-la-Neuve/Lier, Editions Van In, 1997, 1998 et 1999.

	Fr. HARDY et Chr. ROBINET sous la dir., De Cap en Cap 1. Structurations grammaticales ; De Cap en Cap 2. Structurations grammaticales et évaluation en fin de premier degré ; De Cap en Cap 3. De la phrase au texte. Outils de structuration pour lire-écrire, écouter-parler ; De Cap en Cap 4. De la phrase au texte. Outils de structuration pour lire-écrire, écouter-parler et évaluations en fin de deuxième degré, Louvain-la-Neuve/Lier, 1997, 1998 et 1999.

� 	Outre le manuel lui-même, l’élève dispose d’un cahier d’exercices, présenté sous forme de fiches numérotées, comportant des activités de structuration en étroite relation avec le manuel.

� 	Les termes « activités fonctionnelles » et « activités de structuration » sont empruntés au programme du 1er degré de l’enseignement catholique de 1991 où ils servent à désigner des activités globales et des activités d’analyse. On peut douter qu’une telle terminologie fasse sens pour des enseignants du réseau officiel et a fortiori pour les élèves. Néanmoins, la distinction entre ces deux séries d’activités, qui sont listées en parallèle au début de l’ouvrage, incite notamment à pratiquer la grammaire en contexte.

�  	Par exemple, dans le tome 1, « Le livre délivre », « Nous sommes-nous bien compris ? » ; dans le tome 2, « Entractes » et dans le tome 3, « Heureux qui communique ». 

� 	Par exemple, « A la une » et « Au fil du rêve… la poésie » dans le tome 1 ; « Contes à régler », « Bédévorons », « De rap en rap » et « Au menu des publivores » dans le tome 2 ; « Tranches de vie », « Au commencement était le mythe » ou encore « Côté court : la nouvelle » dans le tome 3 et enfin, « Tous en scène ! » et « Histoires pas ordinaires » dans le tome 4.

� 	Afin de susciter le dépassement ou de permettre la remédiation, chaque unité d’apprentissage se clôt par une grille d’auto-évaluation et par des pistes d’activités supplémentaires structurées selon les quatre compétences globales (lire, écrire, écouter, parler) ou axées sur l’interdisciplinarité.

� 	Voir J.-L. DUFAYS et D. LEDUR, op. cit.

� 	Chr. CHERDON, A.-M. DUSSART, P. LOUBRIS, A. PETRE et M. SCHOONEJANS, Accès français. Manuel 1re/2e, Bruxelles, De Boeck-Duculot, 1996, 10 fascicules.

   	Chr. CHERDON, P. CUYLEN, A. DECUYPER, D. JEANGETTE, P. LOUBRIS, A. PETRE, P.-M. POCHOU, Accès français. Manuel 3e/4e, Bruxelles, De Boeck-Duculot,1998, 10 fascicules.

� 	Chaque fascicule du Manuel 1re/2e développe un ou plusieurs objectifs parmi la liste suivante : créer, partager une émotion ; échanger, correspondre ; informer, s’informer, comprendre ; réagir, donner son avis et garder des traces. De même, chaque fascicule du Manuel 3e/4e permet d’amener l’élève à : planifier, structurer ; aborder la fonction poétique ; mettre en texte ; communiquer, socialiser ; ou construire du sens.

� 	Dans le fascicule consacré à la nouvelle fantastique, par exemple, on trouve une citation de Tzvetan Todorov (p.12).

�  	J.-L. DUMORTIER sous la dir., Lectures pour toi 1, 2, 3, 4, Bruxelles, Labor, 1992, 1993, 1994 et 1995.

�	D. CRUTZEN, Objectif : lecture ! Lire, découvrir, s’exprimer en classe multiculturelle, Bruxelles, De Boeck, 1998.

�	Chaque dossier comporte en effet un texte A, plus facile, et un texte B, plus difficile, ainsi que des exercices de niveau équivalent.

�	D. DUPONT, Y. REUTER, J.-M. ROSIER, Manuel d’histoire littéraire, Bruxelles, De Boeck-Duculot, 1988.

�	 D. DUPONT et al., Histoire littéraire, Bruxelles, De Boeck-Duculot, 1990.

�	Il est conseillé par exemple d’étudier les couvertures, de réaliser des enquêtes auprès des libraires, de mener des recensions sur l’état de la lecture en milieu familial et scolaire, de visiter des bibliothèques… 

� 	D. DUPONT et al., Histoire littéraire, op. cit., p.7.

� 	M. HAMBURSIN, Textes en archipels, Bruxelles, De Boeck-Duculot, 1990.

� 	P. YERLES sous la dir., Le mythe, Le récit de vie, La nouvelle, Le conte, Le fantastique, Le récit d’énigme criminelle, Le texte de théâtre, La science-fiction, L’essai, La chanson, La lettre, Le récit de voyage, Le comique, Bruxelles, Didier Hatier, 1989 à 1999, (« Séquences »).

�	Ce qui est plus que vraisemblablement de l’ordre de la chimère.

�	Ces réflexions sont notamment issues d’entretiens de groupe avec douze inspecteurs de l’enseignement secondaire en Tunisie. Elles ont été complétées par une recherche bibliographique relative aux manuels de littérature en collaboration avec le CEDILL.

�	Nous parlons ici du manuel de l’élève ; le « vadémécum  » de l’enseignant, qui propose des pistes d’exploitation, est un exemple de manuel de littérature (voir plus loin).

�	Tout comme pour les deux premières catégories, il est difficile de pointer « le » manuel de littérature à l’état pur. Notre objectif n’est pas de catégoriser les manuels de façon stricte, mais de mettre en évidence trois grandes orientations. Dans la réalité, de nombreux manuels combinent deux de ces orientations.

�	Comme par exemple dans les collections « Accès Français » (De Boeck-Duculot) et « De cap en cap » (Van In).

�	V. HUGO, Notre-Dame de Paris, 1482, Paris, Gallimard, coll.  « Folio classique », 1974, p. 44.  

�	La liste est reproduite en annexe (cf. annexe  I).

�	Autrement dit, les premiers sont apparus dans un contexte quasi consensuel en ce qui concerne les objectifs, les contenus et les méthodes d’enseignement de la littérature, tandis que les seconds, à quelques exceptions près, se sont fait l’écho, au moins partiellement, des divers « soupçons » et autres remises en question qui, entretemps, ont pesé sur l’ancien modèle d’enseignement littéraire.

�	Les HTLG visent l’ensemble des oeuvres d’un même auteur et l’ensemble des extraits publiés  – je désigne de la sorte, le discours de type englobant contenu soit dans les introductions littéraires, soit dans les introductions relatives à un genre ou à un champ générique plus ou moins particulier – alors que les HTLP encadrent spécifiquement chaque extrait (Cf. J.-F. HALTE et A. PETITJEAN, Pratique du récit, Paris, Cédic, coll. « Textes et non textes », 1977, p. 24).

�	Pour plus de détails, cf. C. DUQUENNE, L’appropriation de la littérature médiévale en classe de français au départ du Jeu de saint Nicolas de Jehan Bodel, mémoire effectué au CEDILL à l’U.C.L., 1998, p. 33, note n°110 et 111.

�	Ainsi, LAMBRETTE 1953, BOGAERT 1954 et LAGARDE 1963, opposent le théâtre religieux au théâtre comique, tandis que CALVET 1923-63 propose la bipartition [Edifiant-Amusant] et, enfin, DELAUNOY 1967 inscrit l’opposition sous les termes [Religieux-Profane]

�	« S’il faut établir une ligne de démarcation, elle passe entre le théâtre religieux issu de la liturgie et des représentations paraliturgiques, qui met sur la scène des thèmes et des sujets qui se rapportent à la destinée de l’homme sans exclure pourtant des incidents comiques et des rôles bouffons, et le théâtre non-religieux, autrement dit profane. Celui-ci, qui se tient plus près de la vie courante, quotidienne (...), englobe évidemment la comédie, qui le constitue pour le moins aux trois quarts, mais il admet aussi (...) un genre sérieux comme la moralité (...) » (FRAPPIER (J.), Le théâtre profane en France au Moyen Age, XIIIe et XIVe siècle, Paris,  Les Cours de Sorbonne,1960,  p. 1).

�	Cette dernière procédure apparait de manière tout à fait flagrante dans la suggestion de BERTHELOT 1988 : « Les formes dramatiques : du sacré au profane », ou, encore, « Le spectacle : du mystère à la farce » (BERTHELOT 1988, p. 506). 

�	Comme l’indique Omer Jodogne (cité par Jean-Claude Aubailly) : « [L]e théâtre médiéval en Occident n’est pas un renouvellement du théâtre antique. (...) [L]e théâtre est né dans l’église grâce aux excroissances des textes liturgiques chantés qu’on a appelé tropes. [Il était à l’origine] un procédé d’enseignement auquel le clergé avait été amené à recourir par l’ignorance de la masse des fidèles et l’incapacité d’un grand nombre à en recevoir un autre [et qui, de ce fait, impliquait l’utilisation de la langue vulgaire] » (J.-C. AUBAILLY, Le théâtre médiéval profane et comique, Paris, Librairie Larousse, coll. « Textes et thèmes », 1975, p. 10).

�	J’emprunte cette expression à Michèle Monballin (Cf. M. MONBALLIN et G. LEGROS, « Œuvres romanesques et théâtrales en fin de secondaire : un singulier pluriel », in Enjeux, n° 32, 1994, p. 12).

�	LAMBRETTE 1953, BOGAERT 1954, LAGARDE 1963, BERTHELOT 1984, DESHUSSES 1984, GALLY 1985, BUSCHAERT 1994 et DESHUSSES 1994.

�	Il s’agit bien d’un motif générique car pour illustrer les Miracles, les anthologies présentent systématiquement l’extrait consacré à l’apparition du saint (ou de la sainte). En réalité, le motif du miracle, en lui même, est peu opératoire étant donné qu’il correspond à un scénario plus long, qui s’étend, parfois, sur toute l’oeuvre.

�	CALVET 1923 et DELAUNOY 1967. Pour plus de détails, cf. C. DUQUENNE, op. cit., pp. 37 et 38 ainsi que les notes correspondantes.

�	Voir à ce propos le développement d’Albert Henry (3e édition du Jeu de saint Nicolas, p. 42-50). Pour la thèse de l’authenticité, consulter Michel Rousse (« Le Jeu de la feuillée et les coutumes du cycle de mai », in Mélanges Charles Foulon, Renne, Université de Haute-Bretagne, 1, pp. 314-316) ainsi que Christine Jacob-Hugon (L’œuvre de Jean Bodel. L’art de séduire un public, Paris-Bruxelles, De Boeck & Larcier, 1998, pp. 159-164).

�	D. POIRION, « Jeu », in Dictionnaire des genres et des notions littéraires, Paris, Encyclopaedia Universalis – Albin Michel, 1997, p. 382.

�	 Cf. supra.

�	En moyenne, le théâtre médiéval remplit à peine un dixième des pages de ces anthologies scolaires.

�	Tant au niveau des programmes que de la pratique scolaire (Cf. C. DUQUENNE, Op. cit., pp. 8-12).

�	Bien que leurs analyses soient exclusivement attachées au système français et concernent des périodes littéraires fort différentes et bien que leur conclusion s’applique à la prose – or, je rappelle que pour l’époque qui nous intéresse, la plupart des productions "narratives" sont en vers ! –, il me semble que l’explication proposée par ces deux auteurs peut s’appliquer à la situation évoquée (Cf. J.-M. FOURNIER et B. VECK, « Le rôle de l’histoire littéraire au lycée. Quel sens donner au corpus scolaire? », in Enjeux, n° 32, 1996, p. 25). 

�	Voir à ce propos la mise au point effectuée, entre autres, par D. BOUTET et A. STRUBEL, Littérature, politique et société dans la France du Moyen Age, Paris, 1979, PUF. 

�	Elle ne fait plus appel aux stéréotypes religieux, nationalistes ou amoureux qui ont précisément fait la gloire de la période précédente.

�	Ces corpus dramatiques sont détaillés dans l’annexe II.

�	« Devenir classique signifie simplement être étudié scolairement de façon privilégiée, sinon exclusive. (...) [L]a constitution du classique répond à une injonction implicite : celle de proposer aux élèves le meilleur (d’un siècle, d’un genre, d’un auteur, d’une oeuvre...) » (J.-M. FOURNIER et B. VECK, Op. cit., p. 27).

�	Ainsi, un manuel lui consacre une demi-page de résumé au sein d’une notice d’introduction aux « formes dramatiques » (BERTHELOT 1984). Par ailleurs, un autre justifie son absence en indiquant que cette production, « souvent donnée comme le chef-d’oeuvre du genre, (...) est en fait peu caractéristique puisqu’elle manifeste une évolution exceptionnelle vers la comédie d’intrigue à vocation psychologique » (DARCOS  1987, p. 126). Aussi, présente-t-il deux autres farces, moins connues, cependant.

�	BERTHELOT 1992 et CAMPOLI 1994.

�	À en juger par sa fréquence au sein des ouvrages que j’ai examinés – cette production apparait dans neuf anthologies sur dix-sept (Cf. Annexe II) –, il me semble légitime de lui accorder également le statut de grand classique scolaire.

�	La Farce de Maitre Patelin et le Mystère d’Arnould Gréban.

�	Les conventions héritées du classicisme postulent l’existence d’une pureté et d’un cloisonnement générique. 

�	J.-C. AUBAILLY, Op. cit., p. 14.

�	Une remarque s’impose, toutefois, au sujet des Mystères. A première vue, ce type de production ne peut être véritablement considéré comme un genre « pur », dans la mesure où s’y trouvent couramment intégrés des intermèdes comiques, qui pour certains relèvent d’un genre autonome, la Farce. En réalité, comme je le développerai ultérieurement, il ne s’agit pas là, à proprement parler, d’un phénomène de dédoublement générique mais bien d’un mélange de registres. 

�	Je signale que six ouvrages ne se prononcent pas sur ce point : DOMERC 1964, BERTHELOT 1984, NONY 1987, BERTHELOT 1992, BUSCHAERT 1994 et CAMPOLI 1994.

�	Pour plus de détail, cf. J.-C. AUBAILLY, Op. cit., pp. 114 et 115.

� 	GALLY 1985, p. 547.

�	LAMBRETTE 1953, p. 35. 

�	DARCOS 1987, p. 104. Signalons que cet auteur propose une conception inspirée des interprétations marxistes de Bakhtine (qui a développé la vision « carnavalesque » de l’oeuvre de Rabelais), vision appliquée à l’analyse du théâtre médiéval par Dufournet et Aubailly : le théâtre comique – l’auteur utilise ce terme en alternance avec celui de profane – se serait dégagé d’une « forme de la vie théâtralisée » que constitue, par exemple, « la fête de type carnavalesque ».

�	Ainsi, après avoir décrit la naissance du théâtre sacré, ainsi que son cheminement depuis l’église jusqu’à la rue, les auteurs du BERTHELOT 1988, évoquent la pépinière arrageoise. S’ils mentionnent, tout d’abord, le caractère dramatique de certaines performances de jongleurs, ils ne signalent pas explicitement que celles-ci pourraient être à l’origine d’une tradition profane. En revanche, évoquant l’intrusion grandissante de scènes comiques dans le théâtre sacré, ils déclarent que ces dernières « tend[ent] à acquérir [leur] indépendance ». La suite du développement ne fait alors que renforcer ce motif de la paternité. Je signale, en outre, qu’au niveau tabulaire, ces auteurs présentent également les deux catégories [sacré et profane] dans un rapport de continuité. Quant aux autres anthologies, elles signalent cette continuité de façon plus explicite encore (pour plus de détails, consulter C. DUQUENNE, Op. cit., pp. 31 et 32 ainsi que les notes correspondantes).

�	M. ACCARIE, « Le drame liturgique »  (notice d’introduction), in Patrimoine littéraire européen, 4b, Le Moyen Age, de l’Oural à l’Atlantique, Anthologie en langue française, sous la direction de Jean-Claude Polet, Bruxelles, De Boeck-Wesmael, 1993, p. 359.

�	C’est moi qui souligne (Cf. CALVET 1923-63, pp. 66-67).

�	A vrai dire, cette notion même d’interférence est purement rétrospective. En effet, le principe de classification des genres sur lequel se fonde cette représentation, répond aux conventions classiques (qui postulent l’existence d’une pureté et d’un cloisonnement générique).

�	C’est pourquoi, à l’instar de Daniel Poirion, Christine Jacob-Hugon parle de contamination : « Il est nécessaire de parler de contamination, et cette dernière est éminemment plurielle. Autrement dit, à l’arrière-plan de chaque oeuvre, aussi différente soit-elle, c’est l’ensemble de la tradition littéraire (latine, médiolatine, vernaculaire et, dans une moindre mesure, occitane) qui apparait »  (C. JACOB-HUGON, Op. cit.,  p. 29).

�	Dans ce cas précis, le problème de la contamination générique se complique : Jehan Bodel, trouvère et jongleur arrageois, ne se contente plus de (re)produire en fonction d’un schéma préétabli; il intègre et adapte différentes matières narratives au sein d’une production dramatique. Ainsi, le Jeu de saint Nicolas est un miracle dramatisé – il présente bien les motifs, les fonctions ou les structures propres à cette catégorie littéraire, tel, le motif de l’apparition, pour ne citer que lui – charriant des réminiscences thématiques, structurelles et lexicales qui proviennent à la fois de la chanson de geste – les personnages du palais, les émirs, les scènes de convocation, de préparation à la bataille ou de conversion – et du fabliau – le motif de la taverne, les voleurs, les scènes de rixe, de dés et de beuverie... En résumé, bon nombre de personnages et d’épisodes sont diversement contaminés.

�	Pour l’ensemble des commentaires, cf. C. DUQUENNE, Op. cit., volume annexe, pp. 67-70 (annexe 3-05). 

�	À vrai dire, l’auteur de ce manuel évoque cette question à partir du Jeu de Robin et Marion (cf. DARCOS 1987, p. 107).

�	« Il faut savoir (...) que la conception médiévale du théâtre est assez éloignée d’une conception moderne. La frontière avec d’autres genres est d’abord beaucoup moins nette. Une part importante de la littérature joue sur des effets de théâtralité : c’est le cas du fabliau mais aussi du dit, poème non chanté, de forme très souple... » (BUSCHAERT 1994, p. 84).

�	BERTHELOT 1984 et BERTHELOT 1988.

�	BOGAERT 1954, DELAUNOY 1967 et GALLY 1985.

�	C’est moi qui souligne (cf. LAGARDE 1963, p. 156).

�	DOMERC 1964, DESHUSSES 1984, NONY 1987, ARMAND 1988, BERTHELOT 1992, CAMPOLI 1994 et DESHUSSES 1994. Pour plus de détails, cf. annexe II.

�	Le terme de « catégories dramatiques » (cf. Henri Gouhier repris par Jean Frappier, Op. cit., p. 8) désigne la notion de « registre » (sérieux ou comique). 

�	D. POIRION, Précis de littérature française du Moyen Age (A. STRUBEL, Chapitre V. « Le rire au Moyen Age »), Paris, P.U.F., 1983, p. 187. Pour plus de détails, consulter C. DUQUENNE, Op. cit., p. 41 et notes correspondantes.

�	D. POIRION, Op. cit., p. 186.

�	J.  FRAPPIER , Op. cit., p. 8.

�	« La civilisation médiévale n’a jamais pratiqué de telles exclusions [séparation radicale du sacré et du profane, du sérieux et du comique] et de fait des intermèdes burlesques ont leur place jusque dans les mystères » (DARCOS 1987, p. 104).

�	DOMERC 1964, BERTHELOT 1992, BUSCHAERT 1992 et CAMPOLI 1994.

�	BOGAERT 1954, BERTHELOT 1984 et NONY 1987 ainsi que les ouvrages CALVET 1923-63, DESHUSSES 1984, ARMAND 1988, BERTHELOT 1988 et DESHUSSES 1994, dans lesquels ce phénomène est présenté au travers des descriptions et des explications concernant l’origine du théâtre profane. A vrai dire, il sert d’argument pour justifier la thèse de Joseph Bédier.

�	C’est moi qui souligne (cf. LAMBRETTE 1953, p. 15).

�	« Le théâtre médiéval se caractérise par des interférences entre les genres comiques et religieux » (GALLY 1985, p. 547).

�	Les éléments comiques ne sont pas toujours immédiatement perceptibles. C’est pourquoi certains auteurs de manuels exploitent divers procédés afin de les renforcer (sur ce point, cf. C. DUQUENNE, Op. cit., pp. 52-54 et 63). 

�	Ces indices varient selon les genres : thématiques, narratifs, symboliques, discursifs, syntaxiques ou lexicaux...

�	Extrait que certains n’ont pas hésité à supprimer d’ailleurs! Cf. Ibid. 

�	A. PETITJEAN, « La transposition didactique en français », in Pratiques, n° 97-98, 1998, p. 25.

�	Au sujet de ces procédures didactiques, cf. C. DUQUENNE, Op. cit. (seconde partie), pp. 67-127.

�	JOUSSE, M. (1975). La manducation de la parole, T.2, Paris, Gallimard (« Voies ouvertes »).

�	La première partie sur l’expression corporelle est entièrement revue.  Mais la plupart des jeux (le jeu choral du roi Renaud ; les mimes du barbier) se trouve dans la première édition.

�	Le cadre restreint d’un article pousse à la synthèse et contraint celle-ci à certains raccourcis. La recherche doctorale dont cette synthèse est le produit est sans doute plus propice à épouser les circonvolutions d’un phénomène complexe.  Les manuels aussi ont fait l’objet de choix, douloureux.

�	Cf. GROOTAERS, D. (direct.) (1998). L’histoire de l’enseignement en Belgique, CRISP.

�	Selon Enrica GALAZZI [(1997). « Physiologie de la parole et enseignement de la prononciation fin 19e / début 20e siècles », dans Documents pour l’histoire du français langue étrangère ou seconde, n°19, juin, pp.166-183], cette innovation didactique s’inscrit dans un vaste mouvement d’abandon de l’écrit qui touche tout autant l’apprentissage des langues étrangères que l’apprentissage de la diction du français.  Sous l’impulsion des phonéticiens, la physiologie des sons de la parole devient fondatrice de l’apprentissage langagier oral. Plusieurs manuels invoquent la phonétique expérimentale de l’abbé Rousselot comme caution scientifique (LegouvÉ, 1897 ; Blaize, 1932 ; Le Roy, 1949).

�	Cf. l’étude très fine de LOTE, G. (1994). Histoire du vers français. Tome VIII. Troisième partie : le XVIIIe siècle. II. La déclamation, Aix-en-Provence, Université de Provence.

�	C’est une idée qui aura la vie dure.  On la trouve tout au long du siècle sous la plume de LEGOUVÉ (1897), LE ROY (1949), CHANCEREL (1954), MENANTEAU (1963), Houziaux (1965), Repusseau (1968), RABAULT (1968, 1976).  Plus récemment, certains manuels d’expression orale continuent de promouvoir cette conception (BELLENGER, 1981 ; LYR, 1993 ; CHARMEUX, 1996).

�	La méthode du mot de valeur est ancienne et répandue parmi les professionnels de l’interprétation. Qu’il soit diseur ou comédien, l’interprète prépare son texte en marquant les mots qu’il lui faudra mettre en évidence soit en allongeant la première syllabe de ce mot, soit en augmentant son intensité ou en la diminuant, soit en changeant le rythme, soit enfin en le faisant suivre d’une pause respiratoire plus longue.  La méthode semble faire l’objet d’une polémique qu’on peut lire en filigrane dans l’introduction de Georges LE ROY (1949 : XXV).  Le caractère systématique de la mécanique lui donnera un coup fatal.  Pierre MENANTEAU (1963 : 63) conseille de ne pas en abuser : la forme, trop chargée, ruine le sens.

�	Le manuel L’art de la lecture est le véritable best-seller de l’époque : en 1897, il en est à sa 47e édition.

�	Pierre MENANTEAU (1963 : 63) lui reconnait une valeur supérieure au commentaire.  Pour lui, le texte poétique ne doit pas être divisé, fragmenté, mais proféré dans son unité scrmpturaire : « Il faut prendre conscience de ce tout, de cette chose par excellence créée, qui ne supporte aucun changement dans la place des vocables, de la distribution des accents et des coupes et, quelques fois, dans l’économie même du souffle.  Du fait qu’il est musique le poème doit être d’abord étudié comme une partition que l’on déchiffre, que l’on répète, avant de l’exécuter ».
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