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L'introduction de la littérature

Il n'y avait pas eu d'enseignement de la littérature à l'école primaire depuis le second train de programmes de l'époque Jules Ferry (1887) et, d'ailleurs à ce moment-là, cet enseignement de la littérature ne concernait que le cours supérieur .

1- Pourquoi un enseignement de la littérature ?

Dans un pays comme la France, où l'école se doit de jouer un rôle massif d'intégration, nous étions arrivés à cet état de fait surprenant que l'école primaire prétendait intégrer par le " lire-écrire-compter" mais sans plus proposer de contenu. Quel sens peut avoir une intégration si elle ne passe que par des savoir faire ?

Nous devons prendre conscience que si l'école doit avoir une fonction aussi forte, elle ne peut pas y satisfaire en ne se donnant que des objectifs instrumentaux. Il faut en quelque sorte que l'école puisse proposer à tous les enfants le même trajet, le même effort vers une culture commune, une culture de base qui ne soit pas la culture familiale de tel ou tel groupe social (en général celle des classes moyennes). Il faut que la culture scolaire existe à nouveau.

Une culture partagée doit être partageable, c'est-à-dire qu'elle doit exister. Sans culture scolaire, il ne peut pas y avoir de fonction intégratrice de l'école.

Ce qui importe, c'est le nourrissage culturel des élèves. Construire ce réseau des références culturelles littéraires est possible dès l'école maternelle et suppose seulement que chaque enfant parvienne à comprendre ce qu'on lui lit ou ce qu'il lit et se donne les moyens d'une interprétation de ce qu'il a ainsi rencontré, c'est-à-dire d'une véritable appropriation. 

La classe devrait être le lieu de la parole, et parole renvoie pleinement au littéraire. Lire un texte, c'est bien entrer en résonance avec une autre parole. Quelqu'un me parle, à moi qu'il ne connaît pas, et d'une façon qui peut m'étonner, me renverser. Et pour le lecteur qui ne sera pas un professionnel de la littérature, cette résonance importe d'abord.

 Certes, on a raison de dire que l'école doit former des lecteurs pour demain, mais à la condition de ne pas oublier que tous les élèves ne seront pas des lecteurs "pratiquants", pour de multiples raisons qui échappent souvent à la pédagogie. Et, en cette matière, si l'on juge l'école sur sa seule capacité à produire des lecteurs assidus, on se condamne une fois de plus à constater un échec. Plus modestement, à l'école, dans la classe, avec les élèves, aurons-nous au moins tenté d'en vivre l'expérience avec ceux qui sans doute liront très peu, ou même ne liront plus du tout, mais qui resteront habités par cette expérience pour autre chose peut-être que la lecture, pour le devenir de leur personne ?

En ce sens, la littérature à l'école est autre chose qu'une discipline au sens strict du terme, elle demande moins des futurs enseignants une spécialisation qu'une double ouverture, à la parole des écrivains et à celle de leurs élèves.

   2. La lecture du littéraire selon les textes officiels : les enjeux de la liste 
   Les nouveaux programmes 2002 plaident  pour une entrée massive de la littérature de jeunesse à l'école mais posent  en même temps que son approche ne relève pas «d'une technique particulière de lecture», qu'il ne s'agit pas de «construire à son sujet des apprentissages» mais seulement de « préparer aux études littéraires ultérieures » en installant dans la classe une «connivence culturelle». 

Les 180 livres de cette liste sont considérés comme susceptibles de faciliter l'entrée en lecture (à haute voix et silencieuse). L'invitation faite aux élèves se conjugue avec une incitation à comprendre, interpréter, apprécier; discuter des œuvres littéraires et artistiques de qualité qui ont été sélectionnées parce qu'elles donnent l'occasion de multiplier les connivences culturelles, émotives et esthétiques entre jeunes lecteurs. Ainsi, les œuvres à lire doivent permettre de constituer "une culture littéraire partagée" au sein des communautés de lecteurs dans chaque école, chaque classe. 

Il importe que tous les jeunes aient eu l'occasion au cours de leur scolarité de rencontrer des œuvres dont ils puissent discuter ensemble la valeur et  l'intérêt. Ces œuvres constituent un socle de référence dont on espère officiellement qu'il contribuera à unir culturellement les jeunes générations .

En conséquence, les textes se situent généralement dans ce que 1'on pourrait appeler "la zone proximale de développement du lecteur en formation".

Les œuvres font écho aux représentations et aux émotions de jeunes lecteurs. Ceux-ci se retrouvent avec joie, avec intérêt et profit dans un univers fictif et à travers des personnages, des symboles, des situations qui leur sont proches, qui se réfèrent à leur vie et à leur système de pensée. Les textes permettent assez généralement l'investissement psychoaffectif et culturel des élèves. 

Les mécanismes de l'identification qui engendrent cet investissement fonctionnent volontiers. Inversement, au delà des effets puissants, notamment sur l'imaginaire de chacun, les œuvres s'emploient à interroger le lecteur, à lui faire prendre conscience de procédés d'écriture en l'appelant à adopter une posture réflexive par rapport à ses jugements spontanés.

 En ce sens, il s'agit d'œuvres assez audacieuses qui ouvrent des espaces de formation du triple point de vue cognitif, linguistique et culturel. 

Du point de vue cognitif, les ouvrages appellent le déploiement d'une pédagogie de la compréhension car il s'agit de textes qui ne se livrent pas immédiatement; ils "résistent". Leur choix repose sur la double caractérisation des textes littéraires par les recherches récentes' . Ces textes sont "réticents", et ils posent des problèmes de compréhension; ils sont proliférants ce qui soulève des problèmes d'interprétation. Leur découverte et leur appropriation reposent pour une grande part sur un partage des savoirs, sur la confrontation des résultats des lectures individuelles, sur l'explicitation collective des représentations des lecteurs.

Du point de vue linguistique, ils favorisent le développement de la maîtrise du langage, ils offrent de multiples occasions de parler, lire, écrire, discuter. Du point de vue culturel, ils permettent de former un lecteur de littérature en ouvrant sur d'autres pratiques culturelles (les arts visuels, la musique, le théâtre).

Enfin, il apparaît, que les œuvres ont été sélectionnées en fonction des possibilités qu'elles présentent d'être mises en réseau.

Enjeux : 

· Construire une culture scolaire partagée quelles que soient les origines sociales

· Réconcilier l’école, le livre, la littérature, la lecture, 

· La littérature permet de travailler le commun et le personnel

· Cultiver le goût de la prise de risque personnelle et intellectuelle
On peut en déduire un certain nombre de démarches pédagogiques.

Il faut parcourir l’œuvre en un temps raisonnable, pas plus de quinze jours. Le maître dispose de 4 instruments pour parcourir le texte : lecture voix haute du maître (passages complexes et clés), résumé partiel qu’il élabore, lecture voix haute élèves, silencieuse élèves qui n’est pas acte didactique car pas inter-action, 

1- Celles-ci se déploient logiquement en fonction des critères énoncés. Ainsi, de nombreux textes ont été manifestement choisis parce qu'ils se prêtent bien à la lecture à haute voix par le maître et par les élèves. Ces mises en voix peuvent faciliter le passage de la lecture collective à la lecture individuelle, ainsi que celui de la lecture scolaire à la lecture personnelle privée, silencieuse.        

2-  Une seconde piste pédagogique est celle de la reformulation. Les problèmes de compréhension posés par de nombreux textes appellent des reformulations régulières pour vérifier les oublis, reconsidérer les confusions, pour faciliter la mémorisation et les repérages dans les systèmes des personnages, dans les procédures d'énonciation, dans les cadres spatio-temporels.

3- Une troisième piste, nouvelle et riche, réside dans l'organisation de la discussion, dans la mise en place de débats interprétatifs. Le caractère proliférant des œuvres incite chaque lecteur à prendre position face aux textes en fonction de sa culture, de son expérience, de sa sensibilité. Les œuvres recommandées appellent et suscitent des comparaisons des points de vue pour apprécier les stratégies d'investigation, la valeur des spéculations et pour apprendre à construire un discours argumenté sur une création artistique.

3. La lecture du littéraire dans les pratiques courantes : les 4 rapports ordinaires à la lecture d’oeuvres

Quatre types de rapports au livre et de régimes de lecture se rencontrent plus ou moins couramment dans les classes 

a) Le rapport ordinaire ou lecture référentielle
C'est le type même de la lecture non littéraire du texte littéraire. L'attention se porte sur ce que le texte dit du monde (Où ? Quand ? Qui ? Quoi ? Pourquoi ?), comme si sa fonction était d'informer sur ce monde, fût-il fictif. L'effet de réel jouant à plein, on convoque éventuellement le jugement évaluatif du lecteur (que pensez-vous du comportement de tel personnage ? Qu'auriez-vous fait à sa place ? ...).

   b) Le rapport privilégié ou lecture émotionnelle

On vise ici la connivence émotive et l'on s'intéresse aux réactions «affectivo-identitaires» du lecteur au livre plus qu'aux causes, dans le livre, de ces réactions. C'est le type de lecture le plus couramment pratiqué en maternelle.

   c) Le rapport fétichisé ou lecture admirative
Le rapport fétichisé est fondé sur la religion naturelle du livre qui par sa seule force s'impose naturellement au lecteur. La lecture admirative qu'il implique se rencontre surtout dans le secondaire mais l'école primaire n'y échappe pas toujours dans son approche de la poésie.

   Le rapport privilégié et le rapport fétichisé sont à mettre en relation avec la notion de «plaisir de lire» telle qu'elle circule dans une certaine littérature pédagogique et entendue comme suit: le vrai plaisir ne peut naître que d'un rapport immédiat, non outillé, du lecteur au texte. Une telle conception du plaisir de lire est prétexte à ne rien entreprendre qui soit susceptible de court-circuiter la relation particulière de l'enfant au livre.

 On confond magie des rapports affectifs et formation et l'on néglige l'importance du plaisir cognitif dans la lecture.

   d) Le rapport formel ou lecture technicienne

   La mise en évidence récente des interactions lecture-écriture, la vulgarisation des travaux de recherche portant sur l'évaluation formative des écrits ont conduit certains maîtres à mettre la lecture au service de l'écriture et à privilégier dans les textes donnés à lire l'entrée par les structures formelles réinvestissables dans l'écriture, dont le schéma narratif ou le schéma actantiel font partie. Il se trouve cependant que les deux schémas en question sont des structures communes (en principe) à tous les types de récits (y compris les faits divers ou les histoires drôles) si générales et si abstraites qu'elles appauvrissent la lecture en ne permettant pas de mettre en lumière ce qui fait précisément la singularité et donc l'originalité de chaque récit. 

A l'évidence, elles n'aident pas à construire des effets littéraire.

3 TYPES DE COMPREHENSION

Il existe trois types de compréhension de complexité croissante

La compréhension  fine exige la  compréhension  intégrale qui  exige la  compréhension littérale; 

1- Compréhension littérale 

C'est la prise en compte des données successives et linéaires, des prélèvement ponctuels et explicites sur un texte, la reconnaissance des éléments linguistiques signifiants,  l' enchaînement des phrases, 

l' interprétation des connecteurs; la ponctuation; les formes verbales; les marques du nombre; les  reprises anaphoriques...

2- Compréhension intégrale 

C'est la représentation  de la structure du texte, la mise en cohérence des données successives, 

l' articulation des éléments au thème central. C'est donc un traitement global du texte

 Il s'agit alors de raconter, résumer, reformuler,anticiper la suite, souligner éléments essentiels, apprécier les enchaînements, pour amener le choix de données les plus pertinentes, saisir l’organisation du texte , l’existence des données les plus pertinentes..

Cela exige la  modulation de la vitesse de lecture, la maîtrise et le contrôle de la lecture (ralentir ou accélérer, retours en arrière, anticipation, mises en relation );

Il faut saisir les enjeux du texte + évaluer sa propre compréhension pour renforcer ses compétences; maitrise de la langue +contrôle conscient de ce qu’on lit et de ce pourquoi on lit

3- Compréhension fine 

C'est la  plus difficile des compétences : déduire l’implicite du texte, inférer à partir du texte ce qui ne s’y trouve pas, mais que l’on peut penser en s’appuyant sur la mise en relation de certains éléments , 

Cela fait appel au raisonnement déductif, à l’exploration du non-dit et de l’implicite

Inférer = avoir recours à des connaissances non explicitement évoquées par et dans le texte, que le lecteur doit retrouver dans sa mémoire pour établir la continuité. 

La mobilisation de ces connaissances dépend d'abord de leur disponibilité, ainsi que de leur accessibilité: plus une association est fréquemment utilisée, plus elle est facile à mobiliser. Elle présente donc un certain coût qui se traduit par exemple par un ralentissement  de la vitesse de lecture.ces facteurs expliquent les différences de performance entre enfants.

La capacité à faire des inférences augmente avec l’âge mais commence très tôt; 

Cette compréhension implique du lecteur qu’il investisse un ensemble de connaissances : celles partagées avec sa communauté sociale ou culturelle, dans les domaines évoqués par le texte, celles sur le texte.

C'est une opération mentale par laquelle le lecteur met en relation le texte avec sa propre connaissance du monde, ses expériences personnelles

2 grandes catégories d’inférences : 

- 1) fondées sur le texte : inférences logiques

- 2) fondées sur les connaissances du lecteur : inférences pragmatiques

OBJECTIFS MAJEURS DU QUESTIONNEMENT AUTOUR DU TEXTE : 

aider à comprendre ou vérifier ce qui a été compris ?

La capacité à inférer est améliorée par l’enseignement, or en classe on pose 5 fois plus de questions littérales qu’inférentielles

A Représentations des élèves sur le questionnement en lecture silencieuse: 

1) La  lecture est un exercice scolaire, ce qui est important, c’est de répondre aux questions; L’activité de lecture s’efface au profit de l’exercice

2) Le questionnemment aide à comprendre le texte et à réfléchir ;le questionnement est alors un outil au service de l’apprentissage de la lecture, de l’objectif visé

B Principaux reproches adressés aux questions utilisées dans le cadre de la lecture en classe : 

-1 être trop littérales, ne porter que sur des informations mineures du texte

-2 servir plus à des fins d’évaluation qu’à des fins d’enseignement/apprentissage, d’avancée dans la démarche

-3 ne servent parfois qu’à vérifier si les élèves ont lu le texte, laissant  entendre aux élèves que le but de la lecture est de répondre à des questions et non de poursuivre un objectif personnel


----> donc lire, c'est mémoriser car beaucoup de questions renvoient à des informations littérales

Le  problème n’est pas de savoir si on doit utiliser les questions, mais de savoir quand, comment, pourquoi le faire

Le rôle des questions

    Avant de poser des questions aux élèves, nous devrions nous demander: " Est-ce que ces questions correspondront à un objectif valable ? » Poser des questions simplement pour nous assurer que les élèves ont lu le texte n'est pas un objectif suffisant. Même lorsque nous avons un objectif légitime, nous devons encore réfléchir avant de choisir cette stratégie. Les questions amènent les élèves à réagir à leur lecture d'une façon qui n'est pas naturelle, qui est plus spécifique au contexte de l'école. 

La pertinence des questions

Si vous choisissez de poser des questions, leur première caractéristique sera leur pertinence, c'est-à-dire qu'elles porteront sur des éléments importants du texte. Que de fois les élèves sont placés devant des questions qui n'ont aucune importance pour la compréhension du texte lu ! 

Si vous posez des questions sur les éléments importants du texte, vous atteindrez du même coup deux objectifs: la compréhension de l'information importante et le rappel de cette information. 

En effet, certaines recherches ont montré que les élèves se souviennent davantage des éléments sur lesquels on leur a posé des questions. Ainsi, dans une étude, des chercheurs ont posé des questions à différents élèves de cinquième année, soit sur les éléments les plus importants, soit sur les éléments moyennement importants ou sur les éléments les moins importants du texte A un test de rappel après une semaine, les élèves se souvenaient des éléments sur lesquels avaient porté les questions, et ce, quelle que soit l'importance de ces éléments: les élèves qui avaient répondu à des questions sur les éléments importants se souvenaient de ces derniers alors que ceux qui avaient répondu à des questions de détails se souvenaient de ces éléments mineurs.

Ce genre de résultat est certes de nature à nous faire réfléchir sur la pertinence de nos questions en classe.

Les questions sur le produit et les questions sur le processus

En plus d'être pertinentes et variées, les questions doivent nous renseigner non seulement sur ce que l'élève a compris, mais aussi sur les stratégies qu'il utilise pour comprendre. Dans ce sens, on peut distinguer les questions sur le produit et les questions sur le processus. 

Les questions sur le produit servent surtout à l'évaluation alors que les questions sur le processus servent plutôt à l'enseignement.

1. Une question sur le produit demande à l'élève de répondre par des éléments de connaissance. Par exemple: (Quel est le nom de.?), A quel endroit se passe l'histoire ?

2. Les questions sur le processus amènent l'élève à dire comment il est arrivé à telle réponse. Ces interrogations portent donc sur le processus même utilisé par l'élève lorsqu'il répond à la question. Par exemple:

• Qu'est-ce qui te fait dire que. . . ? 

• Qu'est-ce qui t'a permis de prédire ce qui est arrivé ?

•  Qu'est-ce qui peut t'aider à trouver le sens du mot.. . ?

•  Qu'est-ce qui te fait dire que l'histoire est imaginaire ? 

    On suggère non pas de remplacer les questions sur le produit par des questions sur le processus, mais d'utiliser les deux types de questions en classe. Les questions sur le produit serviront à évaluer la compréhension et l'acquisition de connaissances, alors que les questions sur le processus permettront d'enseigner une stratégie ou d'évaluer la maîtrise de cette stratégie. 

C- ROLAND GOIGOUX: problèmes des faibles lecteurs

- a) Effectuer une préparation lexicale pour aider à l’identification des mots et faciliter le traitement de bas niveau

- b) Il existe parfois un malentendu du côté des maîtres sur la compréhension des textes. C’est pour eux le contenu du texte qui est interessant et non l’apprentissage de la lecture; quand on a l’a exploré et terminé, on passe au suivant .

 Ce n’est pas l’idée d’apprendre à lire qui prime, mais apprendre des choses, découvrir quelque chose à travers la lecture.

Pour certains, c’est à l’issue de cette phase d’exploration collective, de guidage, d’apport lexical, que le texte devient lisible. C’est le moment où on passe à un autre texte. Ces élèves là ne lisent jamais, ils sont témoins de discusssion orale à propos d’un texte; à la fin, ils savent ce qu ’il y a dedans mais ne l’ont pas vraiment lu. Arrêter la focalisation sur l’idée que l’intérêt réside dans le contenu thématique et pas dans l’occasion d’apprendre, d’avoir plaisir à mieux savoir lire

- c) Autre malentendu : lire, c’est savoir répondre à des questions et développer des stratégies pour cela, malentendu sur le traitement littéral : les élèves pensent que  l’important c’est se souvenir des mots du texte et pas des idées. Les pratiques d’enseignement renforcent cette idées fausse par les questionnements écrits. 

A l’oral, il existe plus d’activités de reformulation, de paraphrases qui font émerger les idées du texte, alors que l’écrit = réponses le plus souvent littérales qu 'inférentielles, cela conduit les élèves en difficulté à répondre en s’appuyant sur des éléments déjà écrits, en utilisant les mots du texte. 

Il y a d’un côté une famille des questionnaires, de l’autre une famille de la reformulation, de la paraphrase. Il faut qu’il y ait  ce travail d’aide à la compréhension à l’oral sur le texte écrit

Il est possible de travailler plus particulièrement la compréhension en s'attachant par exemple à des textes lus à haute voix par le maître . Le fait qu'il s'agisse de textes lus garantit que les caractéristiques de la langue écrite sont préservées et, donc, que le traitement exercé par les élèves s'effectue bien sur un lexique, une syntaxe et des structures textuelles relevant de l'écrit. La lecture par l'enseignant permet de lever les obstacles liés au traitement du code. Les élèves peuvent ainsi affronter des textes d'un niveau de difficulté bien supérieur à celui qu'ils seraient en mesure d'aborder seuls.. Ils peuvent être initiés au traitement des inférences, à l'interprétation des pronoms ...

Il est possible et souhaitable que l'éducation de la compréhension s'effectue parallèlement sur des textes lus par autrui pour éviter d'une part, qu'un retard s'installe dans les habiletés à comprendre et, d'autre part, que l'intérêt des élèves pour la lecture s'émousse, en raison du caractère élémentaire des textes qui leur sont soumis du fait de leur faible habileté à traiter les mots.

PROPOSITION D' AIDE PEDAGOGIQUE : 

Réponses aux questions possibles que si le texte a été préalablement compris en ses étapes essentielles. Rares sont les questions qui visent à dégager la structure du texte

-  proposer l’inventaire de la chronologie des actions-> meilleure planification du travail à réaliser; 

- les aider à hiérarchiser les opérations à effectuer, souligner les éléments essentiels, présenter le plan du texte,

- connaissance de base pour entrer dans le thème, 

- mise à disposition de résumés favorisant la vision d’ensemble du texte -> travail de synthèse + invitation forte à la relecture, 

- Raconter une histoire de manière résumée (partielle ou totale) avant la lecture silencieuse: savoir où on part, avoir une vue de la forme, ou du genre, aide à l’appropriation de l’horizon d’attente

- Trier des résumés, les classer, les comparer, juger de leur pertinence par rapport au texte source.

- Expliquer, rendre compte du monde de référence du texte si le contexte culturel est éloigné de celui de l’élève

 Pour une lecture littéraire à l'école   C TAUVERON

 Est considérée comme une littérature inférieure, toute littérature qui, à l'image du texte informatif, se donne pour projet de guider au maximum son lecteur ce que Barthes appelait une littérature «lisible». Elle se caractérise par sa dominante référentielle, par le fait qu'elle tend à gommer les traces de son processus de fabrication, qu'elle évite soigneusement au lecteur tout travail cognitif en plaçant la description des personnages avant le démarrage de l'action, en explicitant les liens de causalité et les rapports entre personnages, en respectant la chronologie des événements, en évitant les ellipses, en suivant les standards du genre, en exposant clairement les valeurs et la morale à tirer .

Le texte jugé «véritablement» littéraire, à l'inverse, pratique une forme de guidage différent, un guidage souvent pervers qui consiste à égarer sciemment le lecteur (en ce sens, il se présente comme un piège à lecteur). A tout le moins, il sollicite avec force sa participation dans la construction du sens: « d'un côté, il est "réticent", c'est-à-dire criblé de lacunes; de l 'autre, il prolifère, obligeant son lecteur à opérer un filtrage drastique pour sélectionner l'information pertinente. 

Si l'aventure n'est pas trop risquée, l'on pourrait dire que:

   a) le récit littéraire est un texte qui programme l'égarement, la surprise, le leurre et le travail du lecteur:

      - en tablant sur ses connaissances du genre, autrement dit «son horizon d'attente», pour mieux le conduire ailleurs 

      - en l'obligeant à reconstituer l'ordre chronologique perturbé;

      - en enchâssant des récits dans le récit-cadre;

      - en pratiquant des ellipses;

      - en occultant la référence des pronoms;

      - en effaçant les relations de causes à effet et singulièrement la motivation psychologique des personnages;

      - en retardant la description;

      - en adoptant un point de vue inattendu ou en mêlant les points de vue;

       - en parsemant des indices qui conduisent à de fausses pistes, obligent souvent à une lecture rétrospective et à un retour métacognitif sur sa propre lecture (Que n'ai-je pas pris en compte ? où me suis-je laissé prendre ?);

b) le récit littéraire est un texte polysémique (globalement et localement) qui en dit plus qu'il ne dit ou dit autre chose que ce qu'il a l'air de dire (de ce point de vue, apprendre à percevoir et décoder l'ironie, c'est-à-dire non les mots mais l'intention sous les mots, est essentiel dès le début de l'apprentissage 

c) le récit littéraire est un texte attentif au langage pour lui-même;

   La littérature de jeunesse produit de nos jours de plus en plus d'ouvrages répondant aux caractéristiques qui viennent d'être dégagées. C'est dire que leur lecture demande de plus en plus le concours actif du lecteur et réclame un apprentissage spécifique sauf à penser qu'ils visent deux lectorats: celui des enfants à qui l'on ne demanderait que de comprendre l'histoire dans ses grandes lignes, celui des adultes qui grâce, en particulier, à leur connaissance de l'intertexte et des stéréotypes génériques pourraient jouir pleinement des jeux de point de vue, de citation, de détournement.

L'œuvre littéraire n'a donc pas un sens qui serait immanent au texte, mais des sens que le lecteur peut construire et déconstruire au gré de ses lectures. Savoir lire le texte littéraire, c'est alors avoir accès à des lectures interprétatives, voire au sens symbolique et être capable de circuler d'une lecture à l'autre. Ces compétences peuvent paraître bien éloignées de celles d'un élève de cycle lll. Pourtant, si l'on évite d'y projeter l'image des pratiques explicatives du second degré, on comprendra qu'il est possible, et indispensable, d'initier les enfants à différents modes de lecture littéraire dès l'école élémentaire. Par exemple, dès le cycle ll, la lecture d'albums peut permettre des découvertes et des apprentissages dans ce domaine, particulièrement lorsque la qualité plastique de l'image et la subtilité de ses rapports au texte ouvrent à une pluralité de lectures.

L'ouverture du jeune lecteur à la pluralité possible des interprétations naît souvent, on l'a vu, de la confrontation entre pairs. La mise en place de telles situations et la conduite du débat impliquent une double exigence. En effet, il est important que les enfants comprennent qu'il n'y a pas toujours une seule réponse, «la bonne», et qu'il est parfois impossible de trancher entre deux hypothèses. . . Mais il faut en même temps apprendre qu'on ne peut faire dire n'importe quoi à un texte. On peut, bien sûr, évoquer une réaction personnelle, une émotion, un souvenir, cela aussi fait partie de la compréhension; mais, quand il s'agit du texte lui-même, il faut s'y référer, citer les mots, les phrases qui peuvent justifier ce que l'on affirme. C'est à l'enseignant qu'il revient de manifester constamment cette exigence, aussi bien dans la formulation des questions écrites que dans la conduite du débat.

D'une manière générale, l'apprentissage de l'inférence semble jouer un rôle essentiel dans le développement du savoir lire. Précisons qu'il faut travailler cette compétence en choisissant des exemples où la compréhension de l'implicite est nécessaire à l'intelligence du texte, sous peine de fausser chez l'élève les représentations de l'activité de lecture.

Rappelons d'autre part, qu'en lecture, les inférences supposent généralement la mise en relation de plusieurs indices, souvent de nature différente, et parfois assez éloignés les uns des autres, ce qui augmente la difficulté pour les enfants.

L'apprentissage de l'inférence implique donc, entre autres, que l'élève apprenne à «circuler dans le texte» pour effectuer ces mises en relations.

Or, les exercices de lecture pratiqués au CP-CEI font le plus souvent appel à un traitement très ponctuel du texte, le travail étant axé sur l'apprentissage du code et sur la compréhension littérale. Dès la dernière année du cycle II, il paraît important d'amener progressivement les élèves à sortir de ce cadre, par exemple pour dégager quelques informations concernant les personnages. Au cycle 3, l'enfant apprendra peu à peu à se déplacer dans des textes de plus en plus longs pour y « mener l'enquête ».

Au début du cycle 3, les jeunes lecteurs semblent bien souvent prisonniers d'une lecture purement linéaire, strictement attachée à la lettre du texte.

On peut en donner pour exemple les réactions observées à différents niveaux du cycle 3 lors de la lecture de la nouvelle de Bernard Friot « Un Martien », En première lecture, une majorité d'enfants croient que le héros est effectivement sur Mars, puisque «c'est écrit» et qu'il s'agit d'une lettre. Ce sont les débats entre pairs, d'abord par petits groupes puis en groupe-classe, qui remettront en cause cette interprétation; appuyé sur des retours au texte, L'échange d'arguments permettra la construction d'une autre hypothèse (Félicien est dans le grenier...) par la mise en réseau d'indices jusque-là occultés ou interprétés différemment.

La compréhension de cette nouvelle de Bernard Friot implique l'interprétation progressive ou rétroactive (à partir du « post-scriptum ») d'indices multiples, souvent ambigus ou contradictoires. Elle suppose également la capacité de mettre à distance le texte pour apprécier le jeu dans lequel l'auteur entraîne le lecteur - autre mode de lecture auquel invitent les textes littéraires: ils escomptent à la fois l'implication du lecteur, et, dialectiquement, sa distance. 

LA LECTURE LITTÉRAIRE A L'ÉCOLE, SES DIFFICULTÉS

 CONFÉRENCE DE CATHERINE TAUVERON
                                          Le 2 février 2000 à Châlons-en-Champagne
I)  Quelles difficultés rencontrent les élèves pour lire les textes littéraires?
• Difficulté à saisir la permanence des personnages dans le récit: le personnage se construit dans l'ensemble du récit. Il s'agira donc de faire reconstruire la chaîne des désignations des personnages.

• Difficulté à synthétiser les informations: en effet, un personnage, c'est à la fois:


- un être (ses désignations, sa description...)


- un dire (ses paroles, ses pensées...)


- un faire (par exemple, un mobile pour atteindre un but, un plan, des moyens, une issue...)


Ce personnage est cohérent: par exemple, entre les éléments qui expriment son nom, ceux qui s'expriment dans sa description physique et morale. Or, les lecteurs en difficulté ne lisent pas les descriptions, ils considèrent que la description est sans justification dans l'histoire, ils n'anticipent pas, ils n'interrogent pas le nom...

• Difficulté à saisir la logique des parcours narratifs: par exemple à saisir le but poursuivi par le ou les personnages. Or, c'est la connaissance du but qui engage les anticipations sur les issues  

• Difficulté à reconnaître le stéréotype du personnage, c'est-à-dire l'ensemble des traits et des comportements codifiés qui appartiennent à une culture. Par

  exemple, le stéréotype de l'avare , qui n'est pas encore construit au C.P., car les référents culturels n'y sont pas.


Il est donc conseillé, en même temps que le texte est découvert, de faire un travail de nourrissage culturel, afin de construire le stéréotype du personnage. cela peut se faire à partir d'un" réseau de textes" (si l'on fait référence à l'avare, ce sera Picsou, des fables...) On construit alors avec les enfants des oppositions de personnages, en leur demandant comment ils les imaginent, on construit des portraits-robots qui seront les stéréotypes. C'est ce travail qui permettra d'anticiper dans la lecture du texte, d'obtenir des interprétations fines. c'est le contraire du travail impatient dans l'urgence, du type apprentissage de la liaison graphie-phonie.

• Difficulté à surmonter les obstacles psycho-affectifs .Par exemple l'humour noir qui n'est pas accepté.

• Difficulté à concevoir les relations entre les personnages: les désignateurs posent problèmes aux enfants . Ceux-ci ont du mal à cerner le réseau des personnages, c'est ce qui provoque l'abandon du livre... Les alliances et les 

oppositions entre les personnages sont difficiles à percevoir. Exemple: si l'enfant considère que voler c'est mal, qu'aider c'est bien, et si le voleur en vient à aider le héros, il sera lu comme opposant au héros...

• Problèmes liés à la méconnaissance du genre du texte Toute oeuvre appartient à un genre, qui constitue un "horizon d'attente". C'est ce qui permet l'expectation. Au-delà du genre du livre, il y a le genre des personnages, le genre des modes de narration, les lieux-types (ex: la forêt...), les formules-types (il était une fois...), les moments-types (le crépuscule...), les expressions-types, les scènes-types (le 

duel dans le western) etc... Il faut construire culturellement ces genres.

II) Face à ces difficultés, faut-il "lisser" les textes?
   Dans une logique absolue, on pourrait formuler l'hypothèse que les seuls textes à soumettre aux enfants seraient ceux qui présentent un degré maximal de lisibilité, celle-ci étant définie par un ensemble de critères convergents: parcours du personnage principal linéaire, peu de personnages, positionnement annoncé et stable des personnages, reprises anaphoriques peu variées et peu suceptibles de confusion, nom du personnage déjà en rapport avec ses comportements (ex: Tristounet...), expression sans ambiguïté du mobile et du but du personnage, genre du récit annoncé, un seul point de vue annoncé par le narrateur, le narrateur est digne de confiance et il affirme clairement les valeurs (le bon, le méchant...), il tire lui-même la morale de l'histoire...

   Un tel récit est un texte lisse. Il ne demande aucune prise de risque au lecteur. A la limite, c'est un texte mort.

 C'est un texte "collaborationniste" qui balise le parcours du lecteur. A l'inverse, il existe des "textes résistants" qui posent délibérément les problèmes à la plus grande joie des lecteurs. Ces textes présupposent que le partenaire est actif.

III) Proposition: lire des textes "résistants"

On en distinguera deux catégories:

A• Les textes réticents: ils posent délibérément des problèmes de compréhension . Ce sont des textes qui en disent moins que ce qu'ils pourraient ou devraient dire. Ils laissent volontairement subsister des trous, des béances afin que le lecteur cherche à les combler. Pour ce faire, celui-ci ne peut pas s'appuyer sur le contexte. c'est ce qui oblige à l'interaction lecteur-texte. C'est sans doute ce qui fait la spécificité du texte littéraire.

Or, en classe, c'est l'enseignant qui fait ce travail de remplissage, rarement le lecteur.

Parmi les textes réticents, on peut distinguer:

- Les textes pervers : le lecteur est conduit sur une fausse piste, vers un piège (exemple: récit qui montre un homme s'apercevant qu'il n'a plus de portefeuille, qui demande à un quidam passant par là "son portefeuille". celui-ci donne le sien... qui s'avère ne pas être celui du personnage. C'est le "son" de "son portefeuille" qui justifie une étude des reprise anaphoriques).

- Les textes qui empêchent la compréhension immédiate. Le problème, ici, c'est le point de vue. Exemple: quand l'histoire est racontée par une être anormal, humain ou non humain, qui exprime un point de vue étranger - un extraterrestre par exemple).

Aborder la lecture de ces textes suppose que les élèves apprennent la méfiance, la vigilance, qu'ils mettent en cause l'objectivité du narrateur.

B- Les textes proliférants

Ce sont des textes ouverts avec des éléments polysémiques. Pour aborder ces textes, il n'est pas pertinent de commencer par expliciter le vocabulaire (mots difficiles) mais il convient plutôt de s'interroger sur les mots susceptibles d'interprétations multiples. Le propre du texte littéraire, c'est qu'il permet l'indécidabilité du choix chaque fois que le lecteur peut constater que plusieurs choix sont possibles.

 IV) Pour résumer et pour conclure: une théorie, des propositions didactiques
 Une théorie: comprendre, c'est interpréter...

Pour pouvoir comprendre, il faut d'abord interpréter

Dans cette perspective, il faut provoquer des conflits d'interprétation. Lire, ce n'est pas comprendre, c'est comprendre quelque chose. Ce n'est pas saisir la macro-structure des textes, mais plusieurs. Le résumé n'est que la trace d'une des interprétations. Le travail de comparaison des résumés est un moment essentiel de l'activité en classe.

Les questions littérales sur le texte ne servent à rien.

Cependant, il y a toujours des limites à l'interprétation, qui doit présenter une argumentation fondée sur le plausible et sur la présentation de plusieurs indices convergents.

Deux fanatismes sont à éviter:

      -L'auteur comme seul détenteur du sens: or, c'est le couple auteur+texte qui détient le sens.

      -Pouvoir dire ce que l'on veut: il faut explorer les zones d'indécidabilité, apporter des preuves.

Propositions didactiques

   Contrairement à une approche traditionnelle qui voudrait qu'à l'école primaire on se contente d'apprendre à comprendre et qu'au collège-lycée on aborde l'interprétation, il est légitime et souhaitable que les élèves apprennent très tôt à interpréter et que cesse une rupture des objectifs entre l'école et le collège.

 Si l'on n'entre pas dans le processus d'interprétation en école primaire, la lecture est confinée dans une conception réductrice: "la lecture comme liste des commissions".

 Si l'on veut apprendre à comprendre, il faut apprendre à interpréter. Donc travailler sur des textes qui mettent en oeuvre ce processus. Or, paradoxalement, on ne donne guère à lire que des textes lisses. Si l'on veut enseigner la compréhension, il faut des textes résistants, dès le début.

        Cette approche suppose la discussion, l'écoute des autres, le respect de certaines règles, comme le justification. D'où l'importance de l'intersubjectivité.

EXPLOITATION DES ELEMENTS DU TEXTE NARRATIF

1 Construction du récit

Faire la distinction entre : 

-
l’histoire, c’est à dire, les évènements racontés dans leur déroulement chronologique

-
le récit = le texte qui consigne cette histoire

-
la narration = l’acte d’énonciation ayant produit le récit

Les archétypes de la construction narrative :

-
la construction quinaire (initiale, rupture, développement, rééquilibration, situation finale

-
construction répétitive : répétition, accumulation, soustraction, amplification, réduction

2 Système des Personnages

Personnages : ancrage référentiel du récit à identifier, 

Lorsqu’on soumet les élèves de cycle 3 à des questionnaires visant à connaître leur comportement de lecteur à l'égard des romans , on voit se manifester à la fois des résistances et de réelles difficultés. Celles-ci apparaissent dès le début du récit et s'expriment fréquemment, de manière globale, comme une incompréhension: « je ne comprends pas l'histoire», « dès les premières pages, je suis perdu(e)». L'entretien avec l'élève met alors très souvent en lumière des problèmes de repérage et d'identification des personnages: « il y a trop de personnages », « il y en a un, je ne sais pas qui c'est. . . »

SYSTEME DU PERSONNAGE

1- maîtriser la multiplicité des personnages;

formes : hommes, objets, animaux; 

valeurs : héros, personne ordinaire ; âge, passé , situation familiale, professionnelle, langue..

critères psychologiques: bon:méchant; violent...; critères sociaux 

2- reconnaître les désignateurs d'un même personnage; lexicaux, syntaxiques, reprises, anaphores, périphrases, demonstratifs/indéfinis, les possessifs, ..

SYSTEME DES PERSONNAGES : Complexité des inter-actions et des relations 

3- comprendre les relations entre les personnages; parenté, sociales, hiérarchie, participation à la communication

4- opérer la distinction entre personnage principal et personnage secondaire;

5- opérer la distinction entre personnage présent et personnage évoqué ou personnage cité appartenant à un autre univers de référence),

6- identifier le narrateur

  Apprentissage fondamental: l'identification et le repérage des personnages .

 Des activités comme recenser les personnages, dire ce que l'on sait d'eux, les « suivre à la trace » dans le texte, doivent être des constantes lorsqu'on travaille sur le récit de fiction. Notons que la production d'écrits joue ici un rôle essentiel, qu'il s'agisse de maîtriser les chaînes de désignateurs ou de connaître et mettre en œuvre différentes stratégies de présentation des personnages. Ces activités mettent également en jeu la connaissance de toutes les marques du dialogue, et, lorsque le récit est à la première personne, la notion de narrateur, avec la distinction narrateur-auteur.

3 La perspective narrative ou point de vue

Enonciation : comprendre qui parle 

L'approche plus spécifique de la lecture littéraire met en jeu la compréhension du rôle de l'écrivain: la difficulté n'est pas de savoir ce qu'est un « auteur», il s'agit surtout de lire dans le texte sa présence créatrice. 

Tout énoncé est pris en charge par un narrateur ou énonciateur
Tout énoncé vise également un destinataire

-
explicitemment inscrit dans le texte : 2ème pers , impératif

· implicite, indéfini= celui qui se saisit du récit

Tout récit propose à son lecteur une certaine perception des événements qu'il rapporte: une scène peut ainsi être racontée telle qu'elle est vue, entendue, ressentie, par l'un des personnages, fût-ce le chat de la maison, comme dans Journal d'un chat assassin, d'Anne Fine.

 Mais on peut aussi faire au contraire le choix de raconter en donnant au lecteur la possibilité de tout voir, tout entendre, tout ressentir ce qui se passe dans la maison, et, au même instant, dans le jardin; les pensées les plus secrètes du héros, mais aussi celles d'autres protagonistes. 

On trouve ainsi, dans les récits de fiction, différentes manières de focaliser le récit, 
-----> 3 types différents de perspective narrative.

• Récit non focalisé ou focalisation 0 : le lecteur peut connaître les sentiments, les pensées de chacun des personnages, assister aux événements les plus cachés, connaît ce qui va se passer avant les personnages 

On dit alors du narrateur = auteur  qu'il est omniscient : il sait tout, il voit tout, décrit des scènes simultanées .--> IL ou ELLE 

Ce cas de figure est probablement le plus familier à tous les lecteurs, adultes ou enfants.

• Récit à focalisation interne: on voit avec les yeux de l'un des personnages, ou, alternativement, de plusieurs personnages, .ex : Verte, Journal d’un chat assassin

Souvent , le héros est souvent le narrateur  ou plusieurs successifs.

Au récit s'ajoutent les réflexions sur les évènements, preuve de subjectivité (apartés, anticipations, retour en arrière)--> JE ;

 si plusieurs narrateurs, partage de visions diverses, emboitements de récits, complexifications, temporalités à repérer.

• Récit à focalisation externe: personnages et événements sont vus du dehors. On ne rentre pas dans la tête des personnages; on voit seulement leurs faits et gestes, décrits tels que peut les observer un témoin extérieur.

Ce type de perspective narrative a été expérimenté au xxe siècle, il est beaucoup moins fréquent que les deux autres

Activités possibles : 

Quelques questions-cles pour découvrir le narrateur

· qui est –il ? : aucun des personnages ; un des principaux ou un secondaire

· que perçoit-il ? : accès à aucune conscience, à une , à plusieurs ; don d’ubiquité, 

· que sait-il ? : moins, autant, plus que chacun des personnages, focalisation interne.., ambiguités dans la narration

· quelles sont ses fonctions : juge les personnages, exprime ses émotions, explique, donne son opinion

· quel pouvoir exerce-t-il sur le lecteur ? : ment, cache une partie de la vérité, l’induit en erreur..

Transposer un texte en changeant de point de vue

4 Fonctionnement du temps romanesque 

- Distinguer temps de la fiction  et le temps de la narration

- comprendre la cohérence des systèmes énonciatifs : discours/ récit

- distinguer l'époque représentée dans le récit (temps externe) et le temps interne de l'histoire

- accélération ou stagnation des  temps du récit, passage de l'un à l'autre, périodes d'attente..limites des évènements

- Y a-t-il un rapport entre la dimension des parties du roman, le nombre de chapîtres, nombre de  pages, durée des évènements..., rôle des titres..

Il faut distinguer :


- la durée du récit--> en lien avec l'action : heures ---> années

- aspect temporel : continu/discontinu/ellipse/retours en arrière/ anticipation / accélération/

- l'époque du récit

Paramètres de la temporalité : 

-
construction linéaire : temps de la fiction épouse le temps chronologique, avec focalisations, impasses ou raccourcis

-
construction simultanée ou alternée : 2 ou plusieurs récits en même temps

-
construction à rebours :on remonte le temps, souvent des effets vers la cause, à partir d’un point précis du temps chronologique

-
construction avec feed-back : alternance de temps chronologique et de retours en arrière  ponctuels

-
construction avec des enchassements : une histoire dans l’histoire

5 Identification des lieux

Lieu, itinéraire, lieu et personnage, lieu et évènement 

6-  Mise en Reseau des livres et  Intertextualité

a) Réseau: 

   Rapprocher et comparer sont des activités cognitives fondamentales que l'enfant doit exercer sur les livres et la littérature comme sur d'autres objets, de la maternelle à la fin du cycle : l'idée est ici de mettre les livres «en réseaux» (ou en constellations») pour favoriser le développement de ces apprentissages culturels.

Les textes s'inscrivent dans des réseaux de lecture qui peuvent s'établir en fonction des genres représentés, des personnages, des motifs, des procédures littéraires et narratives, des manières d'écrire, de l'univers singulier d'un auteur. Des constellations sont repérables au sein de la liste mais elles renvoient nécessairement à d'innombrables œuvres qui ne figurent pas dans cette sélection. Chacun des textes recommandés conduit donc vers d'autres lectures, les appelle et les facilite en étayant un système de références, de connivences autour de pratiques de lecture qui relèvent de l'intertextualité. Une telle expérience favorise et facilite les pratiques d'écriture.

2 types de réseaux sont à distinguer : 

· A) Pour structurer les bases de nos références culturelles communes : 

· Autour d’un genre (policier, documentaires, albums, romans d’aventures, ..)

· Autour de symboles vivaces dans l’imginaire collectif : eau, feu, couleurs, saisons
· Autour des mythes et légendes présents en filigrane dans la littérature ( Icare, Ulysse..)
· Autour de pesonnages types : sorcières, loup, héros invincible, vilain..)
· B) Pour identifier des singularités :

· Une reformulation( intertextuel) : rapprocher texte de sa parodie.., , 

· Un procédé d’écriture : point de vue, traitement du temps, schéma narratif ; scène spécifique

· Un univers d’auteur : univers singulier, regroupement dans sa production des œuvres qui s’éclairent respectivement ( Boujon, Corentin, Slotareff , A Brown)

Le réseau est construit par
- le maître avant la lecture du texte





- par les élèves après la lecture du texte

b) Travailler la lecture en réseaux

   Le travail de lecture en réseaux permet de répondre aux deux objectifs d'apprentissage : éducation d'un comportement (mettre en relation), constitution d'une culture (pour nourrir la mise en relation).

La pratique du réseau thématique est une pratique courante en maternelle. Mais le rapprochement thématique se révèle souvent didactiquement pauvre.

On peut lui préférer:

a)  L' intertextualité est le fait pour un texte de s' approprier un autre texte en le citant, le plagiant, le parodiant,le détournant ou plus simplement en y faisant allusion. 

Lorsqu’elle est perçue, l’intertextualité procure le plaisir du clin d’oeil saisi, de l’humour partagé, d’un échange avec la mémoire, le savoir.

   • Intérêt de travailler les relations intertextuelles

«Le propre de l 'intertexte est d 'engager un protocole de lecture particulier qui requiert du lecteur une participation active à l'élaboration du sens»  débusquer le texte cité, tenter de saisir sa signification dans le nouveau contexte où il est transporté. 

Bien entendu tous les lecteurs, en fonction de leur culture propre, ne perçoivent pas les mêmes allusions (si dans Verdurette, Claude Boujon, École des Loisirs, 1994, des élèves de CM2 peuvent aisément reconnaître la référence aux contes traditionnels de princesses et de grenouilles, ils ne peuvent sans doute percevoir, comme les adultes que nous sommes, l' allusion à la chanson de Piaf, Mon légionnaire, voire à celle de Montand où il est question d'une certaine Paulette sur son vélo... et encore moins rapprocher Verdurette de Don Quichotte).

 Mais quoi qu'il en soit, l'intertextualité suppose un lecteur intelligent, cultivé et complice, partenaire d'un jeu qu'elle instaure avec son savoir et sa mémoire. Elle est une autre condition véritable de la «connivence culturelle» et comme telle elle est source de plaisir: «c'est précisément parce que l'intertexte peut ne pas être perçu qu'il suscite, lorsqu'il est repéré et compris, un plaisir certain: celui qui naît du clin d 'œil saisi, de l 'humour partagé; plaisir également d 'une compréhension à demi-mot, d'un échange avec la mémoire, le savoir; la lecture d'un auteur; plaisir enfin de retrouver; enfouie dans sa mémoire, la trace d 'un texte dont la perception est changée par son inclusion dans un autre texte. » 

   La connaissance de l'existence de l'intertextualité permet de remettre en cause les représentations traditionnelles de l'écriture comme travail absolument «original», c'est-à-dire inventé de toute pièce, sans modèle antérieur.

L'emprunt, le pillage, le remodelage font partie de la règle du jeu littéraire.

b) Le réseau intratextuel (cf grille de lecture de l’œuvre d’un auteur)   Le réseau est ici constitué autour d'un auteur. Mais le travail sur les œuvres complètes de 1' auteur retenu, pas plus que le travail sur un plus petit nombre de ses œuvres choisies au hasard ne présente d'intérêt à l'école. Plus judicieuse apparaît la sélection d' histoires qui ont des points communs, dialoguent ouvertement et s'éclairent mutuellement.

c) Le réseau générique= architextualité

Ce réseau regroupe, comme son nom l'indique, plusieurs textes appartenant au même genre mais présentant chacun des particularités de telle sorte que puissent être dégagées des constantes et des variantes et qu'éventuellement l'évolution historique du genre puisse être pointée.

L’entrée par le genre facilite l’anticipation et donc le processus de compréhension, d’identifier 

la conformité  ou non du texte au genre, de mesurer sa part d’originalité ou de tradition

LIRE DES LIVRES EN ENTIER

Lire des livres en entier passe par la lecture voix haute du maître.

Cela permet aux enfants : 

· d’affronter la quantité de lecture

· de lire  des textes plus difficiles

· d’être obligés de manifester une attention sans faille

· de bénéficier d’une imprégnation d’un style littéraire

1- Lecture à haute voix : 

La lecture voix haute du maître est obligatoirement préparée, et interprétative. Le lecteur a pour objectif premier d’accrocher son auditoire.

C’est une lecture qui ne peut être interrompue par l’auditoire. Seul l’adulte décide , lors de la préparation, de faire des pauses ou non.

Les débats, demandes d’explication, possibilité de retours sur le texte interviennent uniquement lors de ces pauses ou, s’il n’y en a pas, à la fin de la lecture de l’ouvrage .

2- Les pauses :

Lors de sa préparation, l’adulte s’interroge sur les « nœuds de résistance » que peut présenter le texte ( et/ou les images).C’est lui qui juge alors s’il y a nécessité de faire une pause (ou des pauses) à un endroit donné.

* La pause « de compréhension » aura pour but de faire émerger différentes hypothèses sur le sens, les confronter au texte, afin de permettre à l’ensemble de l’auditoire de pouvoir être « armé » pour la suite du récit.

* La pause « interprétative » aura pour but de faire émerger différentes interprétations possibles du texte. Celles-ci sont confrontées là aussi au texte. On ne cherchera pas à dégager « la bonne interprétation » mais plutôt les interprétations qui ne sont pas en contradiction avec le texte.

* La pause « narrative » est ménagée par l’adulte à un moment clé du récit. Elle permet d’en rassembler les différents éléments (activité de résumé). Ceux-ci sont consignés par écrit (collectif ou individuel). La lecture sera reprise à un autre moment (rupture temporelle).

3- Plusieurs activités peuvent être utilisées : Trois exemples

1- Lecture feuilleton

Le maître interprète le texte, et met en place un minimum de discussion pour favoriser écoute, imprégnation, et que chacun fasse sien le texte. 

Il présent des textes longs, riches, difficilement accessibles pour l’élève seul, et lit à divers moments de la journée.

2- Le dévoilement progressif : 

Le maître met en œuvre un découpage stratégique du texte pour que celui-ci conduise délibérement le lecteur sur de fausses pistes. 

Il favorise ainsi les erreurs interprétatives, nécessaires et propices à la compréhension du texte . 

Il se pratique sur un temps court, de une à deux séances.

3- Le livre-puzzle : 

L’objectif est d’attirer l’attention des élèves sur des indices qui pourraient passer inaperçus, et de mettre ces indices au service d’une interprétation fine.

Les illustrations dans les albums de jeunesse

Le rapport image/texte : 

Qu'est-ce qui fait la qualité d'un album de jeunesse ? Certains auteurs appellent album, « tout livre pour enfants dans lequel l'image a une place prépondérante par rapport au texte ou tout ouvrage où l'image prédomine de façon concrète et indiscutable. On serait tenté de dire qu'il s'agit d'une définition parmi d'autres de l'album et que ce qui le caractérise le mieux, c'est à la fois la qualité du rapport entre l'image et le texte ainsi que la reconnaissance par le lecteur du rôle et de l'importance de ce rapport. 

Celui-ci doit devenir un questionneur d'écrits et d'images et comprendre leurs interférences.

On peut distinguer deux possibilités : 

a) L'image fonctionne comme un miroir du texte ou un révélateur 


Illustrations redondantes = rôle descriptif


Illustrations différentes = repérer la place de la séquence illustrée dans le déroulement narratif

 Il ne faut pas que des images trop belles appauvrissent le texte ou à l'opposé que des textes trop poétiques ne puissent être révélés par l'image. Il ne doit pas y avoir trop de redondances, c'est-à-dire que l'image ne doit pas se contenter de représenter ou décrire, elle doit aussi raconter et stimuler l'imagination.


Les images révélatrices de texte :

Elles le sont de plusieurs façons: en prolongeant le texte, en lui répondant, en le complétant, en lui servant de relais ou encore en proposant une analyse du récit, ce qui le matérialise et en facilite la lecture. 


Quelques types d'illustrations : 

- l'illustration suggère: elle ne lève pas le « voile » sur les ambiguïtés du texte et ne propose pas d'explication parce que, souvent, l'histoire aborde des problèmes touchant l'enfant qu'il ne souhaitera, peut-être pas, élucider davantage. L'image doit alors, dans la mesure du possible, respecter ses lecteurs;

- l'illustration complète: le lecteur se tourne vers elle pour découvrir le complément indispensable à la compréhension du récit. Parfois, écriture et graphisme sont conçus simultanément, mise en relation indispensable

- l'illustration renforce: elle joue avec le texte, appuie sa signification et peut même le supplanter;

- l'illustration interprète: l'illustrateur exprime son point de vue et cherche à communiquer ses sentiments à travers un réseau de significations plus ou moins bien perçues. C'est, sans aucun doute, le type d'image dont le déchiffrage est le plus ardu car le plus affectif;

b) au contraire, l'image dit autre chose que le texte et le sens peut en être altéré.

· L'image est en contradiction volontaire avec le texte ; elle acquiert une dimension propre: elle est à lire pour elle-même, indépendamment du texte mais rien n'empêche ensuite, de chercher ce qui l'en différencie. 

Elle affiche son point de vue en regard du texte qu'elle peut totalement contredire

Elle peut aussi s'inscrire en décalage par rapport au sujet qu'elle illustre et provoquer des contrastes amusants ou donner des indices quant à une éventuelle interprétation du récit. 

· L'image semble autonome : elle raconte une histoire apparemment indépendante  du texte; Quels liens implicites existent entre images et texte pour faire sens?

c) autre possible

- l'illustration interpelle: elle fait référence à des événements, des faits culturels, des mythes de l'enfance, « murmure des allusions discrètes ». Si l'illustrateur ne déborde pas du cadre enfantin, les lecteurs pourront comprendre mais s'il multiplie les clins d'œil issus du monde des adultes, beaucoup ne seront pas compris

- le texte lui-même devient image: la typographie énonce une interprétation : vague, spirale, calligramme...

Il sera bon, pour chaque illustration, d'expliquer en quoi elle modifie ou non le texte afin que les enfants puissent bien percevoir des différences qui peuvent s'avérer subtiles.
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L. PLANES ; C ROGER  Objectif : Livres – Dynamiser la lecture au cycle III
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GRILLE  DE PROGRAMMATIONS DE LECTURES : OUVRAGES POSSIBLES

I ) CONSTRUIRE DES REFERENCES CULTURELLES

	
	CE2
	CM1
	CM2

	Livres de même GENRE
-policier ; roman historique..

-fantastique ; aventure ; 

-contes et leurs adaptations

-théâtre…
	
	
	

	SYMBOLES : eau ; feu ; couleurs..
	
	
	

	Mythes ; Grands sujets ; spécificités

Peur, mort, guerre, initiation ;formule magique ;…

 Ulysse, Icare ; fiancé animal ; quêtes ; droit enfantin..
	
	
	

	Personnages types : 

Fée ; sorcières, loup ; héros invincible ; vilain ; ogres ; monstres
	
	
	


II) ELUCIDER DES PROCEDURES NARRATIVES

	
	CE2
	CM1
	CM2

	Schémas narratifs :

Quinaire ;   Par répétition : accumulation ; soustraction, amplification
	
	
	

	Narrateur-point de vue : Je,Il ; plusieurs 

Pouvoir sur le lecteur : Informe ; ment ; égare ; 
	
	
	

	Système des personnages : multiplicité, rôle, inter-actions, désignation…
	
	
	

	Temps de la fiction :

Construction chronologique ; alternée ; à rebours ; avec feed-back ; avec enchâssements..
	
	
	

	Textes qui résistent
	
	
	

	Procédés d’écriture :dialogues, jeux sur la langue,…
	
	
	

	Mise en réseaux :

Intertextuel ; contes et leurs parodies…

Univers d’auteur, d’illustrateur ; 

Liens disciplines artistiques
	
	
	


GRILLE D’ANALYSE LITTERAIRE ET PEDAGOGIQUE  D’UN LIVRE

	TITRE
	

	Auteur
	

	Illustrateur
	

	Editeur
	

	Collection
	

	Public visé
	

	Nombre de pages
	

	Forme littéraire
	

	Genre littéraire
	

	Mots clés
	

	AXES DE TRAVAIL POSSIBLES

	Lecture
	
	Résumé 
	
	Ecriture
	
	Oral
	
	Mise en voix
	

	ANALYSE LITTERAIRE

	Problématique liée au message , valeurs
	

	Système des personnages
	

	Structure narrative
	

	Système énonciatif
	

	Monde réel/imaginaire
	

	Outils de langue
	

	Relation texte/image
	

	Intertextualité
	

	Possibilité d’échanges, débats interprétatifs
	

	Mise en réseau possible
	

	DISPOSITIFS PEDAGOGIQUES POSSIBLES pour le DIRE-LIRE

	

	PISTES POUR PROJETS D’ECRITURE
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