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Album
I - Histoire de l’Album : Emergence de l’Album moderne vers l’Album contemporain 

Au cours des cinquante dernières années, l’histoire de l’édition en France a été marquée par le développement de la littérature jeunesse et par celui de l’album en particulier. L’apparition du livre Macao Cosmage en 1919 d’Edy Legrand consacre le renversement du rapport de prédominance du texte sur l’image dans le livre illustré puis petit à petit les mises en pages servent l’expression se manifestant par une grande flexibilité et sont conçues de façon cohérente en fonction de l’enchainement des pages Au cours des années 1920 Benjamin Rabier notamment avec la série GEDEON travaille la mise en page de ce fait l’espace de la page recréer un espace fictif. Jean BRUNDHOFF dont la première Histoire de Babar le petit éléphant en 1931 créé la double page. Les albums du père castor naissent d’une rencontre de libraires et de psychologues-pédagogues, c’est une réelle prise en compte de l’espace de l’espace visuel du livre. Nous évoluons vers l’album contemporain marqué par des albums du type les larmes de crocodiles d’André Français marquant par la forme de l’album, à savoir un crocodile. Max et les Maxi monstres  de Maurice Sendak en 1967 introduit une nouvelle conception, celle de l’utilisation de l’inconscient enfantin. L’école des Loisirs, fondée en 1965 par Jean Fabre et Arthur Hubschmid, fait appel aux plus grands artistes internationaux et s’attache à proposer des albums dit « de qualité ». Les publications de l’école des loisirs favorisent la reconnaissance de  créations inhabituelles à savoir les albums photographiques, les images abstraites, des livres sans textes ou encore des livres d’artistes

Dans les années 1980 la collection Enfantimages de Pierre Marchand confronte le langage plastique de jeunes illustrateurs aux textes littéraires de grands auteurs. Les années 1990 voient apparaitre des démarches éditoriales  novatrices notamment des messages visuels primordiaux et des messages linguistiques adaptés aux représentations graphiques permettant de mettre en exergue l’humour et le décalé. Dès les années 2000 l’apparition de la petite édition permet de faire évoluer la production. Ce type de livres connait une grande effervescence créatrice sans limites de tailles, de matérialités de style ou encore de techniques. Notons que les progrès techniques ont aussi fait évoluer ce support. L’album appelle de ce fait une lecture critique à sa mesure.

II – Qu’est ce qu’un ALBUM 

Il n’existe pas en France de terme constant pour définir un album pour la jeunesse qui peut également recevoir le nom de livres d’images pour enfants et risque d’être confondus avec les livres illustrés. Les différents de type de livres pour la jeunesse : 

Livres illustrés

Bandes dessinées 

Premières lectures 

Livres objets - Livres animes ou CD

Imagiers – abécédaires

Livres d’activités
Album
Les frontières sont parfois difficiles à cerner. L’intérêt de la littérature jeunesse est d’amener le très jeune lecteur à se repérer dans la diversité des écrits. Il faut amener les enfants à être capable de faire des liens pour construire progressivement des catégories en repérant des similitudes et en construisant des différences. L’enfant doit se construire une bibliothèque mentale de scenarios et de personnages la littérature jeunesse permet de nourrir imaginaire enfantin- faire découvrir un usage particulier de la langue et faire découvrir un patrimoine. Disons que l’album est un ouvrage dans lequel l’image se trouve spatialement prépondérante par rapport au texte qui peut d’ailleurs en être absent. La narration se réalise de manière articulée entre le texte et l’image.

L’album ne semble pas être un genre selon David LEWIS car semble recouvrer plusieurs genres comme la poésie, le conte, le récit ou le théâtre, le policier. Mais il se différencie de ces genres et l’album être une forme d’organisation spécifique. Ce type de livre échappe en effet à toute tentation de fixation de règles. C’est à partir de chaque production que le regard s’aiguise, que les outils nombreux et variés sont utilisés, l’album invente sa critique. Il évolue, s’affine grâce notamment aux illustrateurs de plus en plus intéressés par ce « genre ». Mais il est réalisé pour un jeune public en premier lieu ou tendresse et esprit de jeu prédomine mais il existe des œuvres complexes.

En école maternelle on l’accueil comme le premier écrit d’images à faire parler et comme une première approche visuelle d’histoires à raconter. Mais certains albums vont au-delà et deviennent pour des enfants références en les accompagnants dans leur cheminement personnel et en les éveillant avec du rêve. La valeur éducative de cette production au départ à but non didactique est entrée en école élémentaire allant même jusqu’à être proposé dans les programmes de l’éducation nationale au cycle 3 étant pour la plupart des lecteurs confirmés.

III - Thème de l’Album 

Dans un premier temps l’album utilise le jeu, la promiscuité entre le lecteur et l’enfant pour faire passer des messages  ou réaliser des premiers apprentissages, l’enfant touche, montre du doigt et ressent ses premières émotions. Dans  Loup d’Olivier DUZOU l’image du loup avec ses grandes dents recrée le sentiment de la peur. Puis petit à petit on fait avancer les apprentissages avec des albums plus élaborés en utilisant les expériences personnelles, les grands thèmes de l’enfance y sont traités – L’école- les relations sociales- la famille- la naissance- la mort – la peur – la découverte du monde etc. … Les personnages sont souvent des animaux. Le loup, les sorcières servent à traiter certains thèmes et de ne pas passer sous silence d’autres.

Notons que les auteurs-illustrateurs ont su faire évoluer l’image de l’enfant qui n’est plus lisses, dociles à tout prix mais qui est devenu un enfant moderne qui fait des bêtises est proche de ses parents, un enfant auquel le nouveau jeune lecteur pourra s’identifier. Enfin certains auteurs –illustrateurs à l’écoute de l’enfance captent les petits moments pleins d’émotions qui tissent la trame du quotidien. Dans tous les cas l’album est une initialisation au récit par l’aide de l’image.

L’intérêt de l’album est de stimuler l’imaginaire de l’enfant, décoder cette double narration texte et image, il comporte des structures syntaxiques spécifiques pour l’apprentissage de la langue écrite avant de savoir lire.

Deux entrées peuvent être travaillées : 

L’entrée culturelle : monde de référence - construction d’images – références patrimoniales et historiques 

L’entrée langagière et linguistique 

Chaque album a sa spécificité propre qui induit la mise en œuvre d’activités spécifiques permettant d’atteindre des objectifs variés.

IV – Construction de l’album -Textes et images 

Y –a-t-il un texte dans l’album ? 

La diversité des réalisations implique une prudence il est difficile de comparer des textes ultra courts pour des albums destinés à la petite enfance à des textes un peu plus longs proposés aux bons lecteurs. Le texte de l’album est bref et dépendant du support parfois très travaillé à cause de l’utilisation de la double page. Il peut prendre diverses formes, l’album jouissant d’une telle liberté que rien n’empêche de mêler de textes récitatifs et bulles reliées aux personnages et ce afin d’éviter une certaine lourdeur du texte ou de créer un effet humoristique par exemple. L’album étant très souvent destiné à être lu à haute voix à l’enfant non lecteur le texte montre parfois des spécificités à savoirs des rythmes sur le modèle des poésies ou comptines ou une distribution sur tout l’espace de la page en quelques courts passages appelés « unités de souffle » par les pédagogues. Enfin l’album peut ne contenir aucun texte, l’implicite est alors important, mais une absence de texte n’est pas une absence de discours qui parait alors évident grâce aux images.

L’album aux frontières du livre ? 

Le paratexte à savoir formats, couverture, pages de garde, de titres et titres, forme un ensemble cohérent. Peu importe la matérialité du livre (tissu – carton ou plastique) il y a plusieurs formats, la couverture étant le premier regard porté sur le livre, elle constitue un endroit très important où se noue le pacte de lecture. Le lecteur est dans une attente en fonction de ces éléments. La première et dernière de couverture peuvent être dissociées ou complémentaires. Le titre a forcément un rapport avec celles-ci.

Pages et espace de l’album 

L’album tel que nous le connaissons se présente comme un assemblage de feuillets semi mobiles. Son ouverture se réalise sur une double page. Par la relative brièveté des textes et la grandeur des images il y a une forte utilisation de la double page. L’album est donc une fore d’expression présentant une interaction du texte (qui peut être sous jacent) et d’images (spatialement prépondérantes) au sein d’un support caractérisée par une organisation libre de la double page, une diversité de réalisations matérielles et un enchainement fluide et cohérent de pages en pages.

 Rapport texte et images ? 

La question des relations textes et images dans l’album ne peut confondre les aspects formels temporels et spatiaux et strictement sémantiques. Dans l’album textes et images peuvent parfois s’ignorer, se contredire mais ils ne peuvent être complètement cloisonnés ni séparés.

Présent conjointement dans la double page, un espace unique, ils se trouvent appréhendés par un même regard et entrent nécessairement en relation d’un point de vu formel. Les aptitudes respectives du texte et de l’image à exprimer le temps ou l’espace prennent forme autour de la notion de récit, mais les auteurs illustrateurs organisent des mises en espaces des différents messages visuels ou verbaux (une série d’images- suggérer l’espace - utiliser le support). D’un point de vue narratif le rapport du texte et images se manifestent de trois manières : 

Rapport de redondance avec une superposition totale des contenus, rien dans le texte ou l’image ne déborde l’autre ou une superposition partielle, l’un ou l’autre en dit plus.

Rapport de collaboration chacun porte à son tour la narration ou comble les lacunes de l’autre ou interaction de deux messages différents pour une réalisation commune du sens.

Rapport de disjonction à savoir qu’ils suivent tous les deux des voies narratives parallèles voire entrent en contradiction.

Les fonctions entre textes et images quant à elles sont de cinq catégories : 

Fonction complétive : l’intervention de la seconde expression sur la prioritaire peut donner lieu à la production du sens global

Fonction de contrepoint : l’une des expressions peut se poser en contrepoint de l’autre notamment par un décalage vis-à-vis des attentes générées par l’instance première

Fonction d’amplification : l’un peut en dire plus que l’autre sans le contredire ni le répéter 

Fonction de répétition : le message porté par l’instance secondaire peut simplement répéter dans un autre langage pas d’information supplémentaire.

Fonction de sélection : Le texte peut sélectionner une partie du message

Les fonctions ont pour but de créer des effets particuliers.

  V –  Utilisation de l’album : expérience en classe et personnelle

1/ L’album Léon et son Croco – Magdalena ZAU

Lors d’un stage d’observation en classe de cours préparatoire, la maitresse a utilisé l’album dans une séquence de lecture. L’album se nomme Léon et son Croco – Magdalena ZAU - les albums du père castor. 

L’institutrice présente la première et dernière de couverture en cachant le titre et laisse les enfants dire ce qu’ils en pensent, impression libre. Les enfants réfléchissent et disent ce qu’ils voient puis petit à petit interprètent et donnent des expériences personnelles. Le mot Sénégal est donné par un enfant car le petit garçon est noir. Petit à petit la réflexion s’affine et ils donnent les mots Afrique, lion, crocodile. Elle mobilise des référents culturels proches des enfants.

Ensuite elle parle du titre et présente l’album et son contexte. 

La maitresse lit quelques pages calmement en montrant longuement les images.

Elle colle au fur et à mesure des vignettes significatives au tableau comme un petit garçon noir avec une massue sur le dos, un crocodile dans l’eau prêt d’un ponton et un village. Les enfants sont attentifs même les plus actifs. Les enfants sont invités à dire ce qu’ils ont appris et compris. 

L’institutrice colle alors en dessus de chaque image un mot outil, Léon pour le petit garçon, un crocodile et Grand POCO sous le village.

Un atelier démarre alors la maîtresse y ajoute les mots considérés appris depuis le début de l’année et demande de lire des phrases en entourant les mots du jour, puis ils les écrivent.

Le lendemain la maitresse demande aux enfants ce dont ils se souviennent et de répéter les mots voire les écrire sur ardoise.

Elle reprend alors la lecture en s’arrêtant au même endroit que la veille  et demande d’imaginer une suite, une fin. Les enfants sont motivés. Exemple d’idée : le crocodile va manger le garçon, le garçon va tomber à l’eau, le crocodile va se faire assommer par le garçon.

Elle encourage l’imagination dit que toutes les fins sont possibles et explique que l’auteur qui s’appelle Magdalena ZAU a choisi une fin et la lit. 

La réaction des enfants lors de cette séquence de littérature est motivée et intéressée.

2/ L’album Chacun Dans Son Lit ! de Pascale Bourgeault

Cet exemple est très personnel et concerne mon fils en toute petite section de maternelle, il ne parle pas bien et n’a pas de patience pour la lecture. En lui présentant l’album Chacun dans son Lit, dès le premier regard porté à la première de couverture il s’identifie à ce petit garçon en pyjama avec son doudou se présentant à la porte de la chambre de ses parents, il l’appelle Rafael comme lui. Je lis alors une première fois et une deuxième il la connait rapidement par cœur. Le sujet traité- le sommeil et ses angoisses - lui est familier et l’enfant s’amuse de chaque situation racontée. Ainsi il a compris qu’un livre était une histoire qui pouvait le concerner, l’amuser depuis il lit facilement et aime le support du livre.

Bibliographie : 

Lire l’album Sophie Van Der Linden L’atelier du poisson soluble 2006

Roland Barthes Poétique du Récit Le Seuil, date ?
Albums 

Macao Cosmage en 1919 d’Edy Legrand
Benjamin Rabier GEDEON
Loup d’Olivier DUZOU
Larmes de crocodiles d’André Français

Max et les Maxi monstres  de Maurice Sendak

***

Atelier d’écriture

Si l'on s'en réfère stricto sensu aux définitions, l’atelier d’écriture juxtapose deux vocables ayant une connotation expérimentale d'une part et une connotation systémique d'autre part :

Atelier

Etymologiquement, "atelier" vient du latin "astula" qui devient "astelle" (désignant un petit morceau de bois). En 1362, l’atelier devient le lieu où l’artisan travaille le bois. Aujourd’hui, le vocable recouvre usuellement deux sens : l’un est plus lié à un art (lieu de travail d’artistes ou d’artisans); l’autre est plus d’ordre économique, la subdivision d’une usine, d’une entreprise où un groupe de travail effectue une tâche en commun.

Dans le champ scolaire, l’atelier évoque à la fois un moment d’apprentissage et un lieu privilégié, usuellement à l’école maternelle, où un petit groupe d’enfants se retrouve autour d’un savoir particulier ; les enfants manipulent, testent, expérimentent, échangent verbalement pendant un temps donné. C’est un temps d’apprentissage souple et ouvert qui favorise l’approche ludique.

Ecriture
L’écriture est un système de représentation graphique de la parole et de la pensée, par des signes conventionnelles destinés à durer, et qui permet l'échange d'informations sans l’aide de la voix.

Dans le champ scolaire, l’écriture intègre l’une des compétences fondamentales, la maîtrise de la langue française. Au vu de la part importante des élèves en difficulté avec la langue à l’entrée au collège, c’est aujourd’hui une priorité éducative nationale : favoriser une expression écrite de qualité chez les élèves.

Au vu de ces définitions et de mes représentations initiales, il s'agit donc à la fois d'expliciter cette notion mais également d'appréhender en quoi un atelier (au sens didactique du terme) peut favoriser l'apprentissage et le travail de l'écriture.

BUCHETON Dominique et SOULE Yves, L'atelier dirigé d'écriture au CP, une réponse à l'hétérogénéité des élèves, Paris, Delagrave, 2009 (p. 13 à 15)
REY-DEBOVE Josette et REY Alain (Dir), Le nouveau Petit Robert de la langue française 2010, Paris, le Robert, 2010 (p. 818)
L'ATELIER (LES ATELIERS) D'ECRITURE

ESPRIT ET METHODOLOGIE

Des ateliers d’écriture ont été expérimentés dans les années 60, modélisés dans les années 70 puis une vraie démarche méthodologique est mise à plat dans les années 80.

Envisager d'écrire à plusieurs au sein d'un atelier est une véritable révolution pour une activité toujours connotée comme solitaire.

Les objectifs visés par par les théoriciens de cette pratique peuvent être très différents mais gravitent autour de trois grandes idées :

faire de l'écriture un moment de plaisir partagé, au sein d'une instance à vocation artisanale ;

produire des textes en s'interrogeant sur la manière dont on le fait afin de développer les compétences scripturales de chacun des membres de l'atelier ;

faire de l'écriture non une fin mais un moyen de développement personnel et de relation avec les autres. C'est le désir des membres qui est ici le moteur de l'atelier.

Les préconisations restent assez générales et souples pour satisfaire à une grande variété de « types » d’ateliers d’écriture (contextes spatiaux, publics,…).

Il faut un groupe minimal, autrement dit un nombre minimal de participants pour favoriser l’émulation et la créativité. Ce groupe est constitué pour une certaine durée ce qui sous-entend le découpage de l’atelier en plusieurs séances ; et la notion de démarche de projet.

Dans le déroulement propre d’une séance, chaque participant lit et écrit, l’animateur y-compris, pour se plier aux mêmes règles que les autres.

Le contenu n’est jamais imposé mais des consignes sont prodiguées sur la structure attendue, les situations, le langage. Chaque production écrite individuelle est susceptible d’être retravaillée après présentation au groupe.

L’atelier d’écriture est ouvert à tous. Il n’existe pas de discrimination d’âge, de statut ou de niveau. Il peut par exemple être animé par un éducateur auprès de publics en difficulté (prison,…), en entreprise,...

En résumé, selon Claire Boniface, "le plus petit dénominateur commun des ateliers d'écriture est une situation où sont réunies plusieurs personnes qui prennent connaissance des textes écrits par les membres de l'atelier".

BONIFACE Claire, Les ateliers d'écriture, Paris, Retz, 1992 (p. 12-13)

JOUET Jacques, article paru dans la revue Trousse Livres, N° 44, nov.1983 extrait des Annales 2010-2011, Français Entraînement Epreuve écrite CRPE, Paris, Vuibert, 2010 (p. 36-37)

MISE EN PRATIQUE ET EXPERIENCES EXEMPLAIRES

L'approche directrice de l’atelier d'écriture peut prendre de multiples formes : atelier de jeux d'écriture, ateliers à vocation thérapeuthique ou/et social (par exemple pour favoriser l'accès à la formation de publics en difficulté), atelier de production d'un récit à l'école, atelier de réalisation d'une oeuvre littéraire collective....

Il peut y avoir référence à des auteurs, ou simplement l'entrée dans l'univers d'auteurs de poésie ou de littérature. Ce lien permet d'associer l’atelier, pratique expérimentale, à un patrimoine littéraire de manière plus large.  D'ailleurs certains auteurs contemporains animent des ateliers d'écriture dans les écoles, donnant « chair » et incarnant l'activité d'écriture (c'est le cas de Tournier ou Le Clézio).

D'illustres auteurs du XXème siècle  comme Beckett, Kafka, Aragon, Queneau ou Perec inspirent des associations mettant en œuvre cette démarche.

Les champs d'écriture abordés dans les ateliers s'inspirent pour partie de la manière dont Perec a caractérisé lui-même son œuvre : sociologique, autobiographique, ludique et romanesque. Voici donc les situations potentielles d'écriture rencontrées le plus souvent au sein des ateliers :

L'autobiographie

Le jeu

L'imaginaire

L'observation, la description

Ces champs ne s'excluent pas et peuvent être abordées simultanément au sein du même atelier.

La nature du point de départ  du travail d'écriture peut-être infinie : une photo, un objet, une promenade, un texte...

L'atelier d'écriture dans le champ scolaire est une activité pendant laquelle de élèves travaillent à produire un texte. L'idée est donc de favoriser le travail en petits groupes, dans lequel l'enfant aboutit à sa propre production, avec l'étayage de l'enseignant et les échanges avec ses pairs.

Au final, l'atelier d'écriture se double donc systématiquement d'un atelier de lecture.

BONIFACE Claire, Les ateliers d'écriture, Paris, Retz, 1992 (p. 9, 14, 17-18)

BUCHETON Dominique et SOULE Yves, L'atelier dirigé d'écriture au CP, une réponse à l'hétérogénéité des élèves, Paris, Delagrave, 2009 (p. 14 à 17)
NEUMAYER Odette et Michel, Animer un atelier d’écriture, faire de l’écriture un bien partagé, ESF Editeurs, 2003 (p. 55,56)
ENJEUX DIDACTIQUES

Il existe dans l’atelier d’écriture les "ingrédients " pour favoriser une vraie progression dans le champ de l’écriture et de l’expression écrite.

Dans ce type d’atelier, la forme (c’est-à-dire l’ensemble des techniques utilisées) est tout aussi importante que le fond (c’est-à-dire la création) : qu’est-ce qu’on écrit, comment on ose le faire, comment on l’améliore ?

C’est une approche ludique de l’acte d’écrire ; l’objectif est entre autres de développer l’imagination et la créativité. L'approche par le jeu implique le plaisir, plaisir de créer, d'exprimer ses sensations et ses sentiments par le biais de l’écriture.

Un autre objectif sous-jacent est de transmettre au participant confiance et assurance, de contrer les peurs émergeant de l’acte d’écrire : l’angoisse de la feuille blanche, des fautes d’orthographe, du manque de vocabulaire…

D’un point de vue psychologique, l’idée est donc de la lever une inhibition, de déclencher une écriture libératrice, émancipée du carcan des normes et de la règle. Cette préoccupation rejoint un courant pédagogique transversal avec d’autres disciplines : réconcilier l’élève avec  l’apprentissage, considéré comme un espace et un temps d’expression libre de valorisation personnelle où le risque d’échec est limité voire nul dans certaines situations.

A ce titre si la production collective de l’atelier d’écriture est un aboutissement, la valorisation individuelle est tout autant recherchée : chaque texte est lu et apprécié, replacé dans un contexte plus large, ce qui motive le prolongement de l’écrit.

Cette ouverture s’opère dans le cadre sécurisant du groupe et induit une socialisation immédiate entre ses membres.

Dictionnaire de pédagogie et de l’éducation, 3ème édition mise à jour, Paris, Bordas, 2007 (p. 14-15)

NEUMAYER Odette et Michel, Animer un atelier d’écriture, faire de l’écriture un bien partagé, ESF Editeurs, 2003 (p.87 -88, 168-171)

L’ATELIER D’ECRITURE AUJOURD’HUI

Les derniers travaux de recherche rapportent que l’atelier d’écriture est un outil mieux développé dans la société civile qu’en milieu scolaire. Ce diagnostic semble lié à trois facteurs : la primauté de la lecture sur l’écriture dans les apprentissages, la formation insuffisante des enseignants dans ce domaine, le « format » et « l’entrée » dans l’atelier plus adaptés à des groupes volontaires qu’à des groupes contraints.

MASSOL, J.-F (dir.), Ecritures d’invention et ateliers d’écriture, réflexions et pratiques didactiques pour aujourd’hui, Recherches et travaux n°73, Grenoble, ELLUG, 2008

EXPERIENCE PERSONNELLE DE L’ATELIER D’ECRITURE

J’ai pour ma part animé des ateliers d’écriture sans le savoir (comme Monsieur Jourdain avec la prose). Lors de sorties de découverte du milieu montagnard avec des enfants ou des adolescents, je proposais assez systématiquement un temps d’expression plus ou moins libre sur le ressenti. L’écriture pouvait faire partie des approches privilégiées.

La première série d’expériences est liée à l'accompagnement d'une classe de découverte du milieu montagnard. L’enseignant souhaite pouvoir illustrer le séjour par le biais d’expressions récoltées auprès des enfants durant leur séjour, au contact du milieu naturel. L’atelier d’écriture fait suite à la sortie sur le terrain.

Voici quelques exemples de lancements des séances, s’appuyant sur une approche poétique et imaginaire :

- La technique dite des « portes ouvertes » : quelques mots sont lancés pour faire naître l’acte d’écrire et aiguiller les élèves tout en laissant libre cours à leur imagination. Je n'impose qu'une seule contrainte, la tournure syntaxique découlant de la proposition (sur le principe de « j’aime,… je n’aime pas »)

La recette : « pour faire une forêt (ou prairie, ou montagne,… ) » plus verbe à l’infinitif

Le vœu : « Si j’étais un chamois (ou la neige ou un mélèze,…) », plus « je serais »

La question scientifique/existentielle : « Où vont les nuages ? » ; « Comment sont nées les rivières ? » ; « Pourquoi les arbres perdent-ils leurs feuilles en hiver ». La réponse attendue peut tout autant relever du rationnel que de l’irrationnel.

- La technique de l'approche poétique : des savoir-faire ludiques de création poétique sont présentés pour stimuler les élèves dans l’acte d’écrire.

Exemples :

Pour évoquer,

l'arbre






l’eau

 (sous la forme d’un calligramme) :



(sous la forme d’un acrostiche) :



Cet

                             

 Elément 





    
    Arbrisseau





 A






  Qui se prépare




     
Uniformité




   
    A fructifier









            

 Te


Res


Sem


Ble

La seconde expérience relève de l'accompagnement d' adolescents en séjour de vacances et participant à une randonnée en montagne. Suite à cette sortie, nous nous sommes associés à un intervenant artistique pour réaliser un spectacle Théâtre-Nature. Nous avons sollicité le groupe d'adolescents pour "mettre des mots" sur la mise en scène. Plusieurs séances ont été nécessaires pour mettre à plat le texte final : des mots jetés sous la forme d'un brainstorming jusqu'à la mise en forme (travail sur les associations d'idées, les rimes, l'imaginaire,...).

Voici quelques extraits des textes composés :

« L’aconit braconnière imite les chasseurs en empoisonnant les loups car l’aconit tue-loups. »

« Les cornes du bouquetin impressionnent les vilains qui doutent de la force du malin. »

« Les pommes parcourent les chemins que les pins ont tracé à la main »

« Goupil, roupille, renard au perçant regard, tu n’effraies que les froussards »

« Entre ciel et terre, le chamois flotte dans l’air 

« Une marmotte, toute rigolote, sort d’une grotte

Deux marmottes, moins rigolotes, les fesses se bottent

Trois marmottes, jamais rigolotes, grelottent 

"Paysage immobile

Tel un océan de pierres

L’équilibre est fragile

Tout en haut du fer"

***

Avant-texte

I
Explication de la notion

La notion d’avant-texte est une notion relativement récente, elle fut introduite en 1972 par Jean Bellemin-Noël dans son livre Le texte et l’Avant-texte. Depuis 2003, elle fait l’objet de travaux par le GDR, Groupement De Recherche, animé par Denis Alamargot, autour de « l’approche pluridisciplinaire de la production verbale écrite ». Leurs activités se distribuent en quatre axes, mais ce n’est que le troisième qui nous sera utile ici : « Aides à la production verbale écrite, planification, versions successives et avant-texte ».

La notion d’avant-texte est un héritage de la critique génétique et désigne tout ce qui préexiste à une œuvre, tout en cherchant à comprendre ce qui se passe avant la production d’un texte et avant l’acte d’écrire. Savoir comment un texte final a été pensé, pré-vu, pré-ordonné. Savoir si l’écrivain planifie son texte, ou bien pas du tout. Mais aussi savoir quels sont les éléments et les processus qui entrent en jeu pour qu’un écrit soit finalement produit.  

Au départ, c’est donc la notion de « Planification » qui est ressortie de ces études, en tant que réflexion préparatoire, nécessaire à la récupération d’idées et à l’élaboration d’un plan. Mais par la suite ces chercheurs, qu’ils soient linguistes, psychologues, linguistes spécialistes de la genèse des textes ou historien, se sont rendu compte que la notion de « planification » était bien trop étroite pour exprimer celle « d’avant-texte », car tout écrit n’est pas forcement planifié.

A partir de là, deux grands ensembles conceptuels et de savoir-faire se sont opposés, la psychologie et la linguistique. La première, la psychologie, est centrée sur les processus mentaux afin d’observer l’élaboration de modèles procéduraux pour en étudier les savoir-faire, les stratégies et les comportements d’adaptation. Le psychologue  cherche donc à analyser, en plus des traces écrites, ce qui se passe dans la tête du rédacteur. Cette façon d’étudier la notion d’avant-texte vise donc à se centrer sur les processus cognitifs de planification. Quant à la seconde, la linguistique, elle étudie les traces énonciatives, en étant très attentive au verbal inscrit et matérialisé, comme dans les brouillons d’écrivains par exemple. Parallèlement à ces deux disciplines, la génétique du texte est venue s’ajouter en tant que position référente. Mais celle-ci base d’avantage sa vision de la notion d’avant-texte sur la nécessité de traces, la possibilité de les inventorier, de les ordonner chronologiquement, et enfin de les analyser.

II
Exemples concrets tirés d’expériences personnelles

Dans la vie d’un étudiant, la notion d’avant-texte est présente chaque jour. En effet, l’action de prendre des notes, à partir de cours magistraux ou bien d’œuvres étudiées, fait partie de cette notion. J’ai donc personnellement, sans m’en douter une seule seconde, pratiqué une notion littéraire chaque jour lors de mes prises de notes. Ces prises de notes paraissent anodines, voir quasi dénuées de sens, alors que bien au contraire elles ont été pour moi le moyen de clarifier, ordonner et de laisser une traces de ces connaissances dont on me faisait part. 

Pour donner un autre, toujours tiré de ma vie étudiante, l’avant-texte m’a énormément servie lors de rédaction nécessitant la réalisation d’un plan. Elle a pris ici tout son rôle de planification, car c’est dans cette phase de travail rédactionnel que je réfléchie à la façon dont je souhaite élaborer ma dissertation, ce qui ne m’est aucunement possible sans avoir fait de plan au préalable. 
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Carnet de bord
Le carnet de bord est un outil nouveau qui constitue en lui-même divers outils et c’est ce caractère hybride qui en fait sa richesse. En effet, le carnet de bord peut prendre plusieurs formes notamment celles de journal de bord, de carnet de recherche, de cahier de dessin, de carnet de brouillon, de cahier de laboratoire, de portfolio… Il est sans cesse réinventé et réutilisé dans divers domaines (enseignement, voyage, recherche…). Déjà au XVème siècle, Leonard de Vinci insert le concept de « carnet de bord » comme un outil sous forme de cahier transportable permettant de retracer et conserver un cheminement de pensées : « Tu noteras des signes brefs sur un petit carnet que tu dois, sans cesse porter sur toi ; et qu’il soit de papier teinté afin que tu ne puisses pas effacer, mais que tu puisses faire du neuf avec du vieux, car c’est choses ne peuvent pas être effacées, elles doivent au contraire être préservées avec grand soin, car les formes sont en nombre si infini que la mémoire n’est pas capable de toutes les retenir ».

Définition de la notion « carnet de bord » 

 
Le carnet de bord est un outil permettant le cheminement vers l’autonomisation dans un dispositif d’apprentissage. Il est à la fois un outil de conservation de l’information mais aussi une aide méthodologique permettant de prendre du recul et de s’interroger. Il est le témoin d’une progression au fil des apprentissages (sur le fond et la forme) et pour cela il constitue une aide précieuse à l’élaboration d’une production.

L’utilisation du carnet de bord dans le milieu scolaire est relativement récente. Il a pour but de conserver des traces signifiantes au fil des productions de l’élève et cela s’applique bien dans une situation d’apprentissage puisque celui-ci permet de retracer le cheminement de l’élève dans une démarche particulière. C’est un outil qui s’utilise sur la durée et quotidiennement, l’utiliser a posteriori le détourne de son rôle premier. « Trace d’un itinéraire personnel, avec ses tâtonnements et ses infléchissements, le carnet de bord permet à l’élève […] de noter, au fil du temps, le déroulement et les principales étapes de son travail »
 . Il permet aux enseignants d’évaluer la démarche des élèves et leur investissement. 

Cet outil est utilisé notamment pour les Travaux Personnels Encadrés en classe de première générale qui participent aux épreuves anticipées du baccalauréat. On le retrouve mentionné notamment dans le Bulletin Officiel : « un carnet de bord tenu par chaque élève permettra de mesurer la progression du travail »
. Dans le cadre des TPE, le carnet de bord prend une forme choisie par l’élève (carnet, cahier, journal) et se divise sous forme de séances datées (voir Annexe 1) dans lesquelles sont inscrites l’élaboration de la problématique, mais aussi la construction du plan et le travail de recherche jusqu’au bilan final du TPE.

A l’issue d’une séance consacrée aux TPE : 

	Jour, Heure

Objectif de la séance

Travail effectué

Sources utilisées, difficultés rencontrées

Objectif atteint ? Questions à se poser

Planning à venir


Le carnet de bord dispose de plusieurs avantages puisqu’il est souvent le reflet d’une grande fierté de la part de l’élève car il est constitué de toutes ses réalisations, à l’image de l’artiste contenant ses œuvres à l’intérieur de son carton à dessin. Il a pour but, avec l’aide de son enseignante, de faire un bilan rétrospectif de ses apprentissages. Il remplit donc parfaitement sa fonction d’outil « puisqu’il participe à l’enseignement et à la discipline en jeu »
. Cependant, ils existent encore de nombreuses réticences en ce qui concerne l’utilisation du carnet de bord de la part des enseignants, parce qu’il nécessite un suivi qui n’est pas toujours adapté et qui laisse souvent des questions sans réponses. 

Une forme de carnet de bord : le portfolio

Afin d’illustrer de façon pertinente la fonction du carnet de bord, il est intéressant de faire le parallèle avec l’utilisation du portfolio à l’école élémentaire, qui rejoint intimement, par le fond et la forme, l’outil « carnet de bord ».

En effet, nous pouvons constater que le portfolio est une forme de carnet de bord puisqu’il participe au développement de l’autonomie de l’élève mais il constitue aussi une collection significative de ses travaux qui illustre son cheminement dans le développement d’une compétence. Par l’intermédiaire du portfolio, l’élève fait part de sa vie d’apprenant, sa collection est composée de diverses situations d’évaluations qui mettent en évidence ses forces, fiertés, ses appréhensions et ses attitudes face à la compétence visée. Il s’agit alors d’un repère pour guider sa réflexion et poursuivre ses apprentissages. L’élève se remet en questions, tire des conclusions qu’il inscrit à l’intérieur du portfolio. Le portfolio a aussi pour fonction d’être le lien entre l’élève et le professeur car il établit le dialogue entre enseignant et apprenant. Il est également dans la démarche de conservation de traces écrites qui témoignent de la progression de l’élève vers l’acquisition d’une compétence.

Le portfolio requiert une utilisation particulière ayant des similitudes avec celle du carnet de bord :

Aider l’élève à illustrer ses cheminements et ses progrès vers l’autonomie et le processus d’autonomisation.

Valoriser l’élève dans ses apprentissages en sélectionnant ses meilleurs travaux.

Conserver des traces afin de justifier des notes transcrites sur le bulletin scolaire.

Dresser un bilan d’apprentissages de fin de cycle.

Il se distingue cependant du carnet de bord car sa visée est plutôt axée vers l’ « évaluer autrement » par  l’autoévaluation et la coévaluation
. Elles deviennent toutes deux, un moyen privilégié d’appropriation du savoir, ce qui favorise l’élève dans l’évaluation de ses apprentissages.

Le portfolio est un outil recommandé dans la classe grâce à son caractère dynamique et évolutif : « Bien utilisé, le portfolio permet aux élèves de prendre en charge leur  apprentissage. En effet, tout en favorisant une analyse continue des documents qu’il renferme, il sollicite l’habileté de l’élève à s’autoévaluer ainsi qu’à faire des choix.  L’élève devient davantage conscient des processus qu’il utilise »
.

Le cadre de référence est un instrument qui permet à l’élève et à l’enseignante d’évoluer dans un climat de confiance. Il facilite la compréhension du rôle d’un portfolio en classe. Il sert aussi à situer l’élève face aux apprentissages visés et aux critères d’évaluation.

Il est possible de retracer l’intégralité du processus d’utilisation du portfolio en s’inspirant du schéma tiré de l’ouvrage « Evaluer pour apprendre », Le portfolio.
 A travers ce schéma, on peut remarquer l’efficacité de son utilisation ainsi que la place centrale qu’occupe l’élève dans ce processus d’autonomisation.

Le processus d’utilisation du portfolio :

Cadre de référence



Réalisation

Annexe 1


 Carnet de bord Olivier (1ère ES) TPE

Séance 1 : Pour la première séance des Travaux Personnels Encadrés dont je ne connaissais pas le principe, je me suis mis d'instinct avec Aurélien et nous avons commencé à réfléchir sur un thème de l'architecture comme l'Arche de la défense ou la pyramide du Louvre.

Séance 2 : Après l'arrivée de Romain dans notre groupe nous ne savions pas quel thème choisir et voilà qu'au bout d'une heure, le thème sensationnel est trouvé à savoir les ponts suspendus. J'ai  commencé les recherches sur internet et j'ai remarqué quelques sites internet intéressants dont j'ai relevé l'adresse.

Séance 3 : Pour cette troisième séance, je continue les recherches sur les ponts suspendus que ce soit les informations et diverses images pour les mettre sur le site que Aurélien réalise. De surcroît, je rédige deux introductions, une sur les ponts suspendus en générale et une autre sur le Golden Gate Bridge qui est notre exemple.

Séance 4 : Pendant toute la séance, j'ai continué les recherches dont une importante sur les matériaux puisque pour la fabrication d'un pont suspendu, des matériaux spécifiques sont utilisés.

Séance 5 : La séance commence fort et je constitue un dossier d'images sur les ponts suspendus et sur le Golden Gate Bridge. J'aide aussi Romain à travailler sur la compréhension des forces mais c'est surtout lui qui m'explique. De plus je fais un schéma, au brouillon, des forces s'appliquant sur un pont suspendu mais les deux heures passant trop vites je fais le schéma à l'ordinateur chez moi.

Séance 6 : Au début de la séance je pensais présenter à mes camarades le schéma que j'avais réalisé. Cependant je l'avais mal enregistré donc ils n'ont pas pu admirer le fruit de mon travail. Après avoir demandé de l'aide aux professeurs, je me suis mis, avec Romain à faire une recherche sur le massif d'ancrage.

Séance 7 : Ce 26 novembre 2004, je continue les recherches sur le massif d'ancrage mais avec Romain, nous les abandonnons vites pour laisser place à la recherche sur le béton précontraint. Je profite également de cette séance pour présenter enfin mon schéma résumant les forces s'appliquant sur le pont.

Séance 8 : Durant cette séance les idées ne fusent pas. En effet je pensais avoir tout fini pour le TPE. En fait nous avons trouvé d'autres sujets à traiter pour les séances prochaines.

Séance 9 : Cette séance nous n'étions pas motivés par conséquent nous n'avions pas beaucoup d'idées pour continuer notre TPE.

Séance 10 : Comme c'était la dernière séance avant Noel nous avons décidé de surtout travailler sur le site et nous avons présenté à madame Grossetête notre travail au brouillon. Nous améliorons la forme du site sur la demande du professeur.

Séance 11 : Cette séance représente la dernière séance après les vacances. Nous discutons donc de notre maquette que nous avons réalisé sur deux jours consécutifs pendant les vacances. Aurélien a apporté des documents précis sur le principe d'un pont et j'ai commencé à rédiger la partie importante sur les fondations.

Séance 12: Cette séance a été synonyme de travail en effet j'ai continué la rédaction de la partie concernant les fondations et j'ai également rédigé un paragraphe sur les pieux.

Séance 13: Pour cette séance je finis les fondations et les pieux qui étaient une grosse partie de notre projet. De plus je fais la liste de tous les sites internet visités.

Séance 14: Pour cette dernière séance, travail oblige. En effet après le transport de la maquette au lycée, cette séance est dédiée à la rédaction de la synthèse personnelle et du journal de bord qui n'était pas une mince affaire. Pour clore ces quatorze séances de TPE, j'ai essayé de corriger toutes les fautes d'orthographe qui avaient pu se glisser dans notre travail.

***

Contrat de lecture

«Lire n'est pas un acte neutre: il se noue entre le lecteur et le texte une série de relations complexes, de stratégies singulières qui, le plus souvent, modifient la nature même de l'écrit originaire» (Lector in fabula, Umberto Eco). Le pacte de lecture inscrit d'emblé le récepeteur dans un échange actif:  l'auteur et les lecteurs «coopérent» à l'élaboration de l'oeuvre. Le narrateur a besoin de l'auteur pour constituer son oeuvre et inversement. Comme tout contrat cela suppose que deux instances  interagissent et communiquent  par l’intermédiaire  du texte.  Le contrat de lecture est le résultat d'une «démarche intérprétative» du lecteur à partir d'indices divers donnés par le texte, le paratexte et le contexte. Le contrat de lecture est donc un code, un ensemble de régles et de normes qui définissent un genre auquel appartient le texte littéraire et que le destinataire doit être en mesure de caractériser et de déchiffrer grâce aux signaux que l'auteur suggére ou que le paratexte donne. Ainsi le contrat vise  l'inscription dans un genre et oriente la réception des oeuvres. Il existe donc plusieurs contrats littéraires qui normalisent le rapport que le lecteur entretient avec l'écrivain. Ce pacte suppose donc que le lecteur ait des connaissances et une certaine expérience des textes et de la lecture. L'emetteur et le récepteur doivent s'accorder sur les règles qui président à la réalisation de l'énoncé.

Il s'agira donc d'identifier les formes d'engagement du lecteur et de l'auteur (les contrats de lecture) en fonction des genres littéraires. La démarche coopérative du lecteur semble liée au staut du texte: le récit de fiction ne requiert pas la même adhésion ni la même participation du lecteur qu'un texte  factuel qui semble se fonder sur un lien de confiance qui se tisse entre les lecteurs et l'auteur.

Le texte de Fiction: la coopération interprétative du lecteur

Le lecteur qui lit une fiction est conscient d'être face à une oeuvre qui est une pure invention de l'auteur. Cependant il prend plaisir à lire ces textes qui nourissent son imagination et lui permettent de se défaire des réalités et du quotidien. L'auteur peut susciter chez les lecteurs toute sorte de réactions: la joie, la peur, l’empathie, la compassion, la curiosité...Toutes ces attitudes engendrées par la lecture du texte sont possibles dans la mesure où le récepteur comprend le sens de l'histoire et  accepte de collaborer avec le narrateur c'est à dire de jouer un rôle: «le lecteur prend les yeux du narrataire exigé par la loi du genre»(Dictionnaire des littératures françaies et étrangéres sous la direction de Jacques Demougin,Centre national des lettres p1149). Aprés s'être conformé aux attentes du genre, le déstinataire reprend «ses positions syndicales» (Dictionnaire des littératures françaies et étrangéres sous la direction de Jacques Demougin,Centre national des lettres p1149), il revient à la réalité. Ecrivain et lecteur jouent ainsi chacun un rôle mais ne s'identifient pas à leurs personnages réels et quotidiens. Par souci d'économie l'auteur doit faire des choix, le texte ne nous dit pas tout puisqu'il présupose que le lecteur a des savoirs et qu'il est capable de faire des liens logiques et nécessaires pour faire signifier l'oeuvre

En effet le destinataire doit comprendre et décoder un texte qui ne lui dit pas tout. Le lecteur doit déduire, deviner et réstituer le sens des textes par des indices de maniére logique. Il réalise des opérations en faisant intervenir ses connaissances: il s'agit pour Umberto Eco, l'un des théoricien du pragmatisme de «l’encyclopédie» du lecteur modèle (Lector in fabula pp 95-105). L'encyclopédie du lecteur expert est constituée d'un certains nombres de connaissances et de compétences acquises par la pratique réguliére de la lecture: pour Eco il est question d' «une série de passages coopératifs qui iraient des opérations les plus simples aux plus complexes» (Lector in fabula, p 96). D'une part le lecteur modèle doit avoir des connaissances d'ordre logiques et grammaticales: ce sont «les règles de co-référence» selon Eco. Le destinataire est capable de reconnaître à qui revoie un pronom et de retrouver son antécedent.

D'autres aptitudes sont plus difficiles puisqu'elles requiérent une plus gande éxpèrience de la lecture. Certains mots peuvent avoir plusieurs significations dans des situations différentes: le lecteur expert identifie le sens qui convient le mieux au contexte at aux circonstances du récit. De plus les «scénarios intertexteuels» (Eco p101) sont le fruit d'une fréquentation habituelle des textes puique ce sont des compétences liées à la connaissance des genres. Avec une pratique régulière de la lecture, le destinataire finit par avoir des schémas qui deviennent familiers: «Aucun texte n'est lu indépendament de l'expérience que le lecteur à d'autres textes » (Eco,p101). Quand on lit un récit qui commence par «Il était une fois» on sait par habitude de lecture qu'il s'agira d'un comte dans lequel le merveilleux sera omniprésent, où les animaux parleront le langage humain...Reconnaitre le genre d'une oeuvre réactive instantanément des automatismes de pensée et une réaction spontanée parfois inconsciente: c'est «l'hypercodage idéologique» (Eco p105). Le lecteur sait donc à quoi s'attendre même si parfois le narrateur refuse de rendre conforme son texte aux attentes du destinataire, il crée alors un effet de surprise.

Il est certain que le lecteur modèle n'est pas le lecteur réel,  ils n'ont pas les mêmes compétences ni les mêmes connaissances. L'acquisition de toutes ces facultés du lecteur expert, evoquées précedement, sont la conséquence d'une pratique habituelle des textes. Sans l'intervention active du lecteur, expert ou réel, le texte demeure un  tissu de non-dit: «Non-dit signifie non manifesté en surface au niveau de l'expression […]Ainsi un texte requiert des mouvements coopératifs actifs et conscients de la part du lecteur» (Eco p62). La place du lecteur est donc fondamental car sans lui, le texte de fiction reste virtuel et incomplet. Comment intéragissent le lecteur et le narrateur dans une oeuvre autobiographique? Quel est le contrat de lecture pour un texte factuel?

Le pacte autobiographique: le contrat de confiance
L'autobiographie, le journal intime ou les mémoires sont un genre littéraire qui engendre un nouveau rapport avec les lecteurs. Il est  nécessaire et primordial de différencier une fiction et un récit factuel grâce aux indices donnés par le titre, la préface ou même la quatriéme page de couverture. Ce genre de texte engendre un rapport singulier et nouveau entre les deux instances: le récepteur ne fait plus semblant d'admettre ce qu'il lit mais il doit croire et faire confiance au narrateur. L'auteur livre une partie de son éxpérience et fait le récit de sa propre existence auquelle le destinataire peut s'identifier et trouver des points de ressemblance avec sa propre existence. La posture du lecteur ainsi que l'intention d'auteur ne sont plus les mêmes.

Quand Azouz Begag écrit Le gône du chaaba où il raconte son enfance, il ne veut pas que le lecteur interprète sa vie ou porte un jugement de valeur. L'écriture devient uniquement un moyen (un prétexte)  pour l'auteur de construire sa personnalité, de faire le bilan, de partager d'une expérience douloureuse (Si c'est un homme de Primo Levi) ou de trouver une unité et un sens à sa vie (Les Confessions de Rousseau).  Chaque texte définit lui même à travers le contrat ses conditions de légitimité. De plus le rôle du lecteur n'en est pas moins négligé puisque le récit de vie s'adresse au lecteur: le lecteur utilise le texte pour se laisser aller à des réflexions personnelles. Les récits de vie confrontent le lecteur à sa propre existence et lui permettent de s'interroger sur le sens de sa vie.

 Le genre auquel appartient une oeuvre ainsi que l'intention d'auteur déterminent et définissent les termes du contrat de lecture. Le contrat de lecture permet donc une meilleure lisibilté des textes puiqu'elle inscrit l'oeuvre dans un genre en orientant sa réception. La collaboration active du lecteur,modéle ou expert, avec le narrateur est essentiel pour donner un sens au texte et l'actualiser.
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Contrat didactique

La notion de contrat didactique a été introduite par Guy BROUSSEAU en didactique des mathématiques en 1986, elle peut se définir en analysant les termes qui la composent : l’idée de « contrat » présuppose un engagement, des obligations liant plusieurs personnes. Puisqu’associé au terme « didactique », on devine que ce contrat concerne la transmission des connaissances ainsi que la réflexion sur l’enseignement et l’apprentissage des savoirs. Synthétiquement, le contrat didactique est un pacte, un système d’obligations entre l’enseignant et l’enseigné vis-à-vis du savoir.


1/Définition


Le contrat didactique est « un système d’obligations réciproques qui détermine ce que chaque partenaire, l’enseignant et l’enseigné, a la responsabilité de gérer et dont il sera d’une manière ou d’une autre responsable devant l’autre »
. Ce contrat dépend de la connaissance à acquérir. Il est le résultat de règles posées implicitement par l’enseignant. En effet, le caractère implicite du contrat didactique est primordial : c’est en cela qu’il se démarque de la « pédagogie de contrat » qui est un ensemble d’engagements explicites et réciproques entre l’enseignant et les élèves. Le contrat didactique c’est donc l’ensemble des situations mises en place par l’enseignant pour que ses élèves s’approprient le savoir. Ainsi le but n’est pas de transmettre directement et explicitement le savoir mais d’amener les élèves à le découvrir. Le contrat didactique tient sa réciprocité dans le fait qu’il englobe « l’ensemble des comportements du professeur qui sont attendus de l’élève et l’ensemble des comportements de l’élève attendus du professeur »
. Ces règles implicites définissent les rôles respectifs du professeur et de l’élève face au savoir. Le maître doit faire savoir à l’élève ce qu’il veut qu’il fasse sans le lui dire de façon explicite sinon l’élève ne ferait qu’appliquer une série d’ordres, cela ne lui permettrait pas de s’approprier le savoir, il n’y aurait aucun travail cognitif. Le professeur a le devoir de créer des situations d’apprentissage où les conditions sont suffisantes pour l’appropriation des connaissances, c’est-à-dire que la connaissance doit être accessible à l’élève grâce aux enseignements antérieurs. En effet le professeur doit créer des situations qui rendent possible l’acquisition d’un savoir, il doit prendre en compte et s’assurer que l’élève a les connaissances antérieures qui lui permettront de s’en sortir face au problème proposé. Par exemple, en mathématique un professeur pourrait donner ce type d’exercice à ses élèves :
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A aucun moment dans la consigne écrite ni dans les consignes du professeur l’élève ne sera informé qu’il travaille sur la comparaison des nombres décimaux. Le contrat didactique stimule la tâche intellectuelle car l’élève est seul face à l’obstacle de cet exercice.


2/Un contrat pas vraiment contrat…


En fait ce contrat didactique ne répond pas fidèlement à la définition de contrat. En effet, il n’est pas posé, ni énoncé, il n’est pas fixe, ni prévisible. Le contrat est un ensemble de règles du jeu qui bougent avec les interactions professeur/élèves. C’est un contrat basé sur de l’implicite, qui évolue avec le public qu’il touche, avec les situations que le maître met en place. Le contrat n’est pas défini une fois pour toutes, il est en constant mouvement, en constante évolution.


3/ Le paradoxe du contrat didactique


Ce paradoxe a été reconnu par Huy Brousseau et touche l’enseignant. En effet, l’enseignant attend quelque chose, du domaine de la connaissance, et en ne disant pas explicitement à l’élève ce qu’il attend de lui, il le prive d’une partie de ce qui est nécessaire à l’apprentissage. Ce qui est mis en place par l’enseignant pour créer un comportement chez l’élève masque en partie la compréhension de la connaissance visée.


4/ Les faiblesses du contrat


Le contrat didactique présente quelques faiblesses qui sont les suivantes :

Les évitements sont fréquents chez les élèves en grande difficulté scolaire. Il en existe 2 sortes. Dans un premier cas ce sont des élèves qui se sentent déstabilisés par une ou plusieurs questions car la ou les  réponses ne sont pas contenues dans l’énoncé, elles ne leur viennent pas immédiatement en tête ou encore, ces questions ne leur sont pas familières. Les élèves se sentent « agressés » par ces questions et ils vont donc rapidement les occulter. Ce phénomène n’est pas difficile à détecter et se règle par la justification de l’enseignant sur le choix de cette question. Dans un deuxième cas, les évitements sont effectués par des élèves très actifs à l’oral en collectif, qui donnent l’air d’avoir compris et maîtrisé les connaissances. Cependant à l’écrit, seuls devant leur copie, le résultat est tout autre, ce sont des élèves chez qui l’apprentissage n’est pas ancré. Ils se laissent seulement porter par le collectif dans les situations orales. Ces élèves sont plus difficiles à détecter dans un groupe-classe et l’enseignant se rend souvent compte du problème à la correction du devoir écrit.

L’effet « Topaze » 

Le terme « Topaze » fait référence à la scène de la dictée dans la célèbre pièce de Marcel Pagnol : « Topaze ». Cet effet consiste pour le professeur à vider une situation d’apprentissage de tout son sens cognitif pour « venir en aide » à un élève. C’est un choix de l’enseignant d’utiliser des consignes explicites, ce qui aboutit pour l’élève à un travail mécanique et non à une réelle démarche cognitive.

L’effet « Jourdain » fait référence à une scène du «  Bourgeois Gentilhomme » de Molière. On peut le définir comme un évitement de la part de l’enseignant. Pour éviter le constat d’échec, il reconnait l’acquisition d’une connaissance dans la réponse d’un élève qui ne traduit pas du tout cette acquisition en réalité. Le comportement banal d’un élève est interprété par le professeur comme la preuve de l’acquisition d’un savoir savant.

Pour conclure on peut dire que le contrat didactique désigne l’ensemble des conditions et des situations misent en place implicitement par l’enseignant afin de créer des comportements bien spécifiques chez ses élèves. Le contrat didactique s’inscrivant dans le système didactique, c’est-à-dire résultant  des interactions entre l’enseignant et les élèves, il ne peut être fixe et il demande un travail de réajustement permanent de la part du professeur.  
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Débat interprétatif

Actuellement, et ce depuis les programmes de 2002, le débat interprétatif occupe une place importante dans les instructions officielles du Ministère de l’Education Nationale. En effet, le terme de débat apparaît dans le Bulletin officiel de l’éducation nationale hors-série n°1 du 14 février 2002 : « Au-delà, il est tout aussi important de conduire les élèves à une attitude interprétative : le sens d'un texte littéraire n'est jamais totalement donné, il laisse une place importante à l'intervention personnelle du lecteur (ici l'auditeur). C'est par le débat sur le texte entendu, plus tard lu, que les diverses interprétations peuvent être comparées. Elles doivent aussi être évaluées en revenant au texte lui-même de manière à contrôler qu'elles restent compatibles avec celui-ci ». Autrement dit, le débat interprétatif, mené en littérature, est une activité qui permet aux élèves d’échanger entre eux leur interprétation du texte littéraire lu ou entendu en argumentant leur choix par le recours audit texte. Les apports de chacun éclairent les ambiguïtés du texte les menant ainsi à sa compréhension. 

A l’école maternelle, le débat interprétatif est préconisé dès l’âge de cinq ans afin de s’assurer que les enfants ont compris la lecture faite à voix haute par l’enseignant. Au cycle 2, le débat interprétatif n’est pas mentionné explicitement dans les programmes de 2008 mais certaines compétences attendues à la fin de ce cycle l'annoncent : « échanger, questionner, justifier un point de vue ». Au cycle 3, le débat interprétatif apparaît dans la rubrique « Littérature » : « Les élèves rendent compte de leur lecture, expriment leurs réactions ou leurs points de vue et échangent entre eux sur ces sujets […] ».
L’organisation du débat interprétatif au sein d’une classe :

Le débat interprétatif au sein d’une classe est organisé par l’enseignant lorsque s’achève une séquence sur un texte littéraire. Le choix des textes par le maître est essentiel à l’animation. Le texte proposé aux élèves n’est ni un texte choisi au hasard par l’enseignant ni même un texte qui lui plaît. Il doit choisir des textes « résistants » conduisant délibérément  les élèves à un problème d’interprétation et les amenant ainsi au débat. Par le débat interprétatif, l’enseignant cherche à mettre à jour les ambiguïtés et les diverses interprétations qu’elles font naître chez les élèves. Parmi ces textes « résistants » on distingue les textes « réticents », à savoir ceux qui présentent de l’implicite, et les textes « proliférants », autrement dit qui renferment plusieurs interprétations. L’enseignant lance le débat en questionnant les élèves. Ce dernier est là pour les guider dans leur réflexion, les accompagner, et non pour donner son avis. Il est le garant du bon déroulement du débat, il en est l’arbitre : il octroi la parole afin qu’il y ait un véritable échange et veille par là même à ce qu’il y ait une égalité approximative du temps de parole. Aussi, celui-ci doit rester en recul pour laisser place à la parole de ses élèves. 

Chaque élève propose une interprétation de ce qu’il a compris du texte littéraire. Ensuite, cette appréciation est soumise aux réactions du groupe et est défendue par son argumentation. En effet, dans le cadre des débats interprétatif, l’élève doit être capable d’étayer son point de vue pour faire comprendre aux autres élèves son interprétation. Il reformule avec ses propres mots son idée et doit la justifier par un recours utile au texte afin qu’il réalise si elle est, ou non, en contradiction avec son contenu.

Les élèves échangent à l’oral leur point de vue mais doivent également apprendre à écouter celui des autres. L’écoute est primordiale lors du débat interprétatif car elle va permettre de rebondir sur les arguments des autres élèves et de fournir un ou des contre-arguments. Une véritable interaction se créée entre les élèves. Ainsi, en échangeant collectivement sur un texte, en débattant sur les différentes interprétations, les élèves clarifient les points de résistance du texte et débouchent sur une interprétation collective. Les apports de chacun vont permettre d’éclairer le texte. Ils s’entraident pour accéder à une meilleure compréhension du texte « résistant » auquel ils ont été confrontés.

Les apports du débat interprétatif au sein d’une classe :

En ce qui concerne le domaine de la littérature, l’objectif premier du débat interprétatif est d’aider à la compréhension des textes littéraires. En effet, les élèves débattent, échangent leurs interprétations, leurs opinions, ce qui leur permet d’éclaircir des zones d’ombre qu’ils n’auraient pas pu lever seul et qui constituaient ainsi des obstacles à la compréhension du texte littéraire. Le débat interprétatif est donc un travail collectif grâce auquel des élèves accèdent à la compréhension des textes et ne sont plus laissés seuls face à leurs problèmes de compréhension. Cette émulation intellectuelle est vraiment bénéfique en somme.

Le débat interprétatif permet d’aiguiser leur pensée réflexive. Les élèves explicitent, au sein d’un débat, une pensée. Cette intervention demande d’être réfléchie car il faut veiller à toujours se faire comprendre par les autres. Cette construction de la pensée réflexive passe donc par l’échange avec les autres élèves, ce sont eux qui vont lui permettre de s’interroger. Ce travail de réflexion n’est donc possible que par la présence des autres élèves. 

Etant donné qu’il s’agit d’une activité orale, le langage oral sera également au centre des apprentissages. Lors du débat interprétatif, les élèves expriment leur point de vue, argumentent et justifient leur choix. Ils défendent leur opinion et émettent des objections, contredisent les autres élèves. Ainsi, ils travaillent sur le sens des mots, cherchent celui qui est le plus adéquat, enrichissent leur vocabulaire. L’enrichissement devient alors mutuel. De plus, ils perfectionnent leur syntaxe puisqu’ils doivent entre autre utiliser des connecteurs explicatifs, argumentatifs, des conjonctions de coordination et de subordination. 

Le débat interprétatif apprend aux élèves à écouter autrui. En effet, ils attendent leur tour pour formuler leur interprétation personnelle et donc écoutent leur camarade s’exprimer. Cet échange permet donc aussi d’inculquer aux élèves des valeurs de respect et de savoir vivre, favorisant ainsi pour le futur leur aisance relationnelle.

Pour finir, le débat interprétatif peut inciter les élèves peu bavards à donner leur avis, à prendre la parole dans un cadre sécurisant puisque l’enseignant accueille toutes les interprétations sans désapprobation, sans critique. 

Exemples pratiques de mises en œuvre du débat interprétatif au sein de diverses classes :

On peut illustrer la notion de débat interprétatif par le biais de deux mises en œuvre pédagogiques : à savoir la fable Le Lion et le rat de Jean de la Fontaine et un extrait du texte  « Enquête » tiré d’Encore des histoires pressées de Bernard Friot. 

Dans sa fable le Lion et le Rat, Jean de la Fontaine met en scène un lion laissant la vie sauve à un rat, un peu plus tard celui-ci rendit la pareille au lion en le libérant des mailles d’un filet. A la suite de la lecture à haute voix qu'en fait le maître dans sa classe de CM2, cette fable s’est prêtée à un débat interprétatif : il s’agissait d’expliquer sa morale « Il faut, autant qu'on peut, obliger tout le monde : on a souvent besoin d'un plus petit que soi » et « Patience et longueur de temps font plus que force ni que rage ». Chaque élève a confronté son interprétation aux autres et, pour la grande majorité des élèves, cette morale fut comprise : on a souvent besoin d’un plus petit que soi et il faut aider les autres pour qu’un jour, à leur tour, ils viennent à votre aide. De plus, lorsque l'on est face à une difficulté, il ne faut pas s'énerver et bien au contraire être patient et agir calmement. 
La seconde séance de débat interprétatif a été mise en place au sein d'une classe de Master 1 Métiers de l’enseignement scolaire et a comme support un extrait du texte « Enquête » tiré d’Encore des histoires pressées de Bernard Friot. Cette histoire débute par un crime : la crème au chocolat que la mère du narrateur avait préparée a été mangée. La grand-mère du narrateur mène alors l’enquête mais ne parvient pas à trouver le coupable. 

Première étape : lecture à voix haute du professeur de français, puis elle pose la question 
« Qui est le coupable ? ». 
Deuxième étape : lecture individuelle silencieuse avec écriture de la réponse à la question et des arguments sur une feuille.
Troisième étape : débat collectif à partir des réponses et des arguments de chacun des étudiants. Les réponses des étudiants à la question « Qui est le coupable ? » sont : la mère du narrateur et le narrateur. Cependant, il faut noter que la grande majorité des étudiants donnent pour réponse : le narrateur. De plus, après l’émission de cette hypothèse et après les retours au texte pour la justifier, tous les étudiants se sont rendu comptent que le coupable était bien le narrateur. 
Exemples d’arguments relevés justifiant que le narrateur est le coupable :

- Le narrateur ne veut pas que sa grand-mère relève les empreintes digitale sur la jatte de crème, pour l’en dissuader il invoque comme motif « je ne voulais pas qu’elle gâche ce qui restait de crème au chocolat ! ». 

- Le narrateur ne veut pas non plus qu’elle relève les traces de pas, il avait accès à la cuisine : « elle a tenté de repérer sur le carrelage les traces de pas du voleur. Mais la cuisine n’avait pas été nettoyée depuis une semaine, de sorte que le sol était noirci de plus d’empreintes qu’un hall de gare ». 

- « Mais c’est surtout vis-à-vis de moi qu’elle était gênée : elle échouait lamentablement le jour même où elle voulait m’initier à sa méthode ! Je lui ai dit qu’elle ne devait pas s’en faire, que c’était très bien comme ça ». 
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Dictée à l’adulte

Préambule : Dans le livret personnel de compétences de l’élève, la dictée à l’adulte rentre dans le palier de compétence « Découvrir l’écrit ». Au niveau de l’évaluation, l’enfant devra contribuer à l’écriture d’un texte, et le maître déterminera s’il est apte à « Produire un énoncé oral dans une forme adaptée pour qu’il puisse être écrit. »


I – Quel est le principe ?
La dictée à l’adulte se pratique généralement en maternelle, quand les enfants ne savent pas encore écrire. Le principe est le suivant ; les enfants (apprenants) énoncent un texte que leur professeur (expert) écrit pour eux sur papier. Ils découvrent ainsi ce qu’est l’écrit, sa nature. Le but est donc de leur faire comprendre ce qu’est l’acte d’écrire. 

Il y a donc une interaction entre le professeur et l’élève au travers de la mise en forme d’un écrit. L’enfant est déchargé de l’écriture, il s’agit d’une délégation du travail graphique. En faisant voir le travail d’écriture, l’enseignant suscite le questionnement et la réflexion de l’enfant. 

L’aboutissement sera de se construire une représentation de plus en plus précise de la nature de l’écrit. L’enfant apprend de cette façon à différencier l’écrit de l’oral.

II – Quels sont les intérêts de cette pratique ?
Au cycle 1, l’enfant n’a pas encore la valeur sonore des lettres. Avec la dictée à l’adulte, il peut croiser ce qu’il dit et entend avec ce qu’il voit écrit. De cette façon, il comprend que son langage peut s’écrire. Le cheminement est le suivant : l’enfant part du langage en passant ensuite par son émission sonore pour enfin aboutir aux signes perçus visuellement. Il s’agit là de la « clé du code » qui lui permet d’avoir un savoir généralisable, applicable à d’autres contextes.

D’autre part, l’élève traite simultanément deux choses : premièrement, il entend la sonorité de ses énoncés et en parallèle perçoit leur correspondance graphique. C’est de cette manière qu’il fait la relation entre le langage et l’écrit.

Avec la dictée à l’adulte, l’enfant peut aussi comprendre les différences qu’il y a entre l’écrit et l’oral et découvrir les contraintes et conventions/normes propres à l’écrit. Cette pratique permet aussi à l’élève d’aborder la notion de segmentation de la phrase en mots, de voir qu’il y a une ponctuation, des majuscules, etc.

III – Comment se met-elle en place ?
Conditions matérielles 

Individuellement ou en petits groupes de 4 à 6 enfants de niveau de développement proche

Lieu tranquille, avec aides éventuelles affichées au mur par exemple

Tous les enfants sont placés face à la feuille

Utiliser une grande feuille. Ecrire en écriture cursive, de manière lisible, en noir, et assez gros.

L’adulte doit commenter ce qu’il fait. Il doit faire arriver à faire énoncer de l’écrit à l’enfant, donc lui faire comprendre qu’on veut passer du dialogue à l’écrit. Le regard du maître est important, il montre qu’on change de discours. Il fait effectivement distinguer deux moment différents ; d’abord il regarde l’élève « Qu’est-ce que tu veux dire ? ». Et ensuite il regarde la feuille « Bon et maintenant qu’est-ce que j’écris ? » 

Difficultés

Les énoncés non écrivables : passer du langage très oral d’un enfant à des énoncés recevables en terme d’écrit. Exemple : « i veut pas » va devenir « il ne veut pas ». Cependant, il faut éviter le plus possible de modifier (mis à part pour les erreurs fondamentales) pour ne pas « surnormer ».

Autre difficulté ; la prise en compte du changement de perspective pour l’enfant puisqu’il énonce quelque chose dans un point de vue que le futur lecteur ne connait pas.

Les étapes

Les élèves dictent ce qu’ils veulent faire écrire

En réfléchissant à qui ils veulent adresser cet écrit, ce qu’ils veulent lui dire et pourquoi. « Ecrire c’est penser à ce que l’on veut dire ». Et enfin en organisant le tout. L’enseignant relit finalement en ôtant au texte dicté son allure de conversation.

Le maître écrit sous la dictée

Mot après mot, il dit ce qu’il écrit, répond aux questions et commente ses actions.

Relecture et amélioration du texte. Quand le maître relit, les enfants retrouvent ce qu’ils ont dit, ce qui constitue leur première activité langagière.

Correction et validation

On peut éventuellement illustrer le texte une fois terminé

Pour conclure, la dictée à l’adulte fait donc découvrir la nature de l’écrit aux enfants qui ne savent pas encore calligraphier. Cette pratique leur montre aussi que l’on n’écrit pas comme l’on parle.
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Mon expérience personnelle liée à la dictée à l’adulte
Durant un de mes stages, j’ai eu l’occasion d’assister à une dictée à l’adulte en classe de grande section. J’ai effectivement dit que cette pratique était plutôt usitée dans les classes de maternelle mais elle peut aussi se faire dans les niveaux supérieurs puisqu’elle s’utilise avec des enfants qui ne savent pas écrire. A ce niveau-là, la dictée à l’adulte fait partie des compétences « bien s’exprimer à l’oral », l’enfant doit pouvoir donner un énoncé « compréhensible pour un tiers ignorant des faits rapportés ou de l’histoire racontée ».

Les enfants dictaient une lettre pour répondre à des correspondants d’une classe de CP d’une autre ville avec qui ils allaient par la suite échanger un courrier personnel en se choisissant un ami. Il s’agissait donc d’une dictée de courrier qui répondait à une autre lettre précédemment reçue (lue et relue). La maîtresse rédigeait donc en direct sur une très grande feuille affichée face au groupe. Elle induisait bien sûr un peu le contenu par des questions. Cet exercice peut paraître facile d’un premier abord mais ce n’est pas toujours le cas car les élèves ont beaucoup d’idées un peu décousues, il faut ordonner les choses et corriger les tournures.

Cet exercice lui permettait aussi d’introduire le principe de la lettre en expliquant ce qu’est le destinataire, l’adresse, l’affranchissement, etc. pour bien faire comprendre le système à l’élève.

Et en conclusion, elle ramène toujours à souligner l'intérêt de savoir écrire/lire, ici pour communiquer...

Mais elle me racontait aussi qu’elle avait fait un autre exercice très intéressant car individuel cette fois ; elle faisait regarder une petite vidéo sur l’hygiène et la santé à tous les élèves puis leur demandait de faire un dessin qui puisse imager une chose qu’il avait retenu de cette vidéo. Ensuite ils passaient un à un à son bureau et lui dictaient une ou deux phrases qui explique leur dessin, par exemple « il faut se brosser les dents après chaque repas ».

L’école du village d’à côté elle, travaillait en plus sur un autre support ; les e-mails. Avec un tableau numérique, la maîtresse procédait à la même pratique mais faisait découvrir par la même occasion le mode de communication par internet et le système de messagerie.

***
Distanciation

La distanciation se rencontre principalement au théâtre.

Le terme distanciation est une traduction de l'allemand Verfremdungseffekt. Ce terme a été introduit par un dramaturge allemand nommé Bertold Brecht. Il voulais qu'une distance s'installe entre la représentation théâtrale et les spectateurs. Ce sont les auteurs et les metteurs en scène du théâtre contemporain qui ont mis en œuvre les techniques de la distanciation.

Au théâtre, le processus ou l'effet de distanciation correspond à l'inverse du théâtre aristotélicien avec sa mimésis, soit une illusion de réalisme, une représentation du réel qui favorise l'identification passive du spectateur à l'action et aux personnages. Le théâtre avec le procédé de distanciation a justement pour but de perturber la perception linéaire passive du spectateur et à rompre le pacte tacite grâce auquel les spectateurs croient en ce qu'ils voient (ce qu'il se passe sur scène). La technique de distanciation va faire remarquer aux spectateurs une étrangeté, un artifice, pour casser suffisamment l'illusion de la représentation. De manière plus concise, la distanciation se situe à l'opposée de l'identification.

Le procédé de distanciation consiste à installer ou réinstaller les spectateurs dans une situation où ils auront un regard, une prise de conscience critique sur l'action et les personnages. Le comédien prend ses distances par rapport à son propre personnage, il n'incarne pas le personnage, son jeu est  alors volontairement détaché de son rôle qui devient interprété presque comme à distance. Les émotions que le théâtre fait éprouver aux spectateurs sont distanciées du fait que l'acteur ou la mise en scène leurs rappellent plus ou moins discrètement que ce qu'ils voient est une illusion ou une fiction. C'est ainsi que la catharsis avait été interprété à l'époque classique.

Cependant, il ne faut pas croire que la distanciation est un refus ou un déni d'émotion. C'est un « processus d'élaboration et de transformation des émotions » pour qu'elles deviennent des émotions intelligentes qui pourront être réactivée au cours de la représentation théâtrale.

Pour Bertold Brecht la distanciation est l' « art de montrer le monde de telle manière que l'homme puisse le maîtriser ». Le principe de distanciation se place « à la frontière de l'esthétique et du politique ». La distanciation donne un côté politique à la conscience du spectateur pour l'amener à avoir des réflexions sur la position de la représentation théâtrale dans la société actuelle. La distanciation favorise le développement de l'esprit critique.

L'aparté est un des procédés de distanciation, l'acteur s'adresse au public et émet un avis sur son personnage, sur la scène, ou même sur un événement futur qu'il n'est pas censé savoir au moment où il parle aux spectateurs.

Le monologue, qui consiste à rapporter les pensées de l'acteur, est aussi un procédé de distanciation. Les spectateurs entendent les pensées du personnage, ce qui brise l'illusion de réalisme.

D'une manière plus générale la distanciation est un processus de prise de recul par rapport a quelqu'un ou par rapport à quelque chose. Elle peut tout aussi bien être une mise de distance entre deux choses, deux personnes, deux groupes de personnes, deux séries, deux faits, deux entités, etc.

La distance est marquée par la démonstration par le locuteur de sa non-appartenance ou même d'une volonté de ne pas appartenir ou de ne rien avoir en commun avec le groupe ou les personnes dont il parle. Les mots qui servent au locuteur pour cette démonstration sont des marques de distance.

La distance peut aussi être celle établie entre le locuteur et son discours. Un discours est d'autant plus didactique qu'il y a de la distance entre ce locuteur et ce discours. Dans le cas d'un discours proprement didactique l'individu n'intervient absolument pas en tant que personne dans les énoncés.

L'utilisation du mot monsieur, ou madame, peut être une marque de distance.

A la télévision (au cinéma également), il existe ce qui est appelé le quatrième mur, c'est un procédé implicite situé entre la scène et le spectateur.

La distanciation en télévision s'effectue justement autour de ce quatrième mur.

Dans les séries, il s'agit d'un moment où un personnage s'adresse au public (soit l'équivalent d'une aparté au théâtre) ou un moment où il énonce un fait hors du cadre de la série et qu'il lui est impossible de savoir. Le personnage brise alors le quatrième mur.

La distanciation est une attitude qui consiste à « ne pas prendre pour soi ce qui n'est pas soi » (cf. Descartes).

En médiation, la distanciation permettrait l'accueil. Le professionnel qui fait un entretien ne s'impliquera pas dans les énonces de son interlocuteur. Il aura des attitudes et se comportera de manière à avoir une compréhension envers l'interlocuteur, mais sans être en état de sympathie ou d'antipathie. Elle ne consiste surtout pas à se montrer indifférent. Elle consiste à être neutre et impartiale sur la situation et envers les personnes en conflit.

Cette distanciation doit se trouver dans le travail de techniques ou de procédés tels que la maïeutique, la reformulation, la synthèse, etc.

En psychanalyse, la distanciation est une attitude qui vient du médecin Sigmund Feud. Il s'agit de mettre de la distance entre les personnes, les événements, etc. C'est souvent une attitude de remise en cause. Si on se met soit-même à distance, cela produirait un effet de dédoublement, ou pire, d'altération de la perception du monde.
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Enonciation
I Principes

	Enoncé

	Exemples

	Indices personnels

	Indicateurs de temps et de lieu

	Temps des verbes

	Modalisateurs (indices de sentiments et de jugements de l’énonciateur)

	Enoncé ancré dans la situation d’énonciation
	
Lettre,

 Récit à la première personne,

 Journal intime,

 Dialogue,

 Autobiographie
	-Pronoms personnels et possessifs de la première et 2ème personne (Je, me, moi, tu, vous, le mien, le vôtre…)

-Déterminant possessifs de la 1ère et 2ème personne (mon, vos…) = déictiques (pronoms personnels, adverbes qui marquent la présence du narrateur)
	 (près d’) ici, dans cette pièce, dehors, aujourd’hui,

 Hier, demain, dans un an

= déictiques*
	Présent d’énonciation, passé composé, futur, imparfait…
	 -Adverbes : sans doute, certainement, peut-être, absolument

- Verbes : croire, douter, ignorer, pouvoir…

- Adjectifs péjoratifs ou mélioratifs

	 Enoncé coupé de la situation d’énonciation

	Récit (à la 3ème personne surtout
	Pronoms personnels de la 3ème personne :

Elle(s), il(s), eux, leur..
	(non loin de) là, dans sa chambre, à l’extérieur, ce jour-là

 La veille, le lendemain, un an après.
	 Passé simple, imparfait

 Présent de narration ou de vérité générale.
	


Si l'on prend un énoncé quelconque, une phrase extraite d'un dialogue, ou de n'importe quel texte, l'énonciation, c'est tout ce qui est en plus de l'énoncé, du message brut, tout ce qui en fait un acte de communication. Il y a le message d'une part, l'énoncé, et il y a d'autre part dans l'énoncé et en plus de lui la présence de celui qui envoie le message, l'énonciateur. On oppose (distingue) énonciation et énoncé comme on oppose fabrication à fabriqué : on étudie l'acte à travers son résultat. Un énoncé quelconque comporte souvent des éléments qui renvoient aux circonstances de son énonciation, qui les reflètent, les réfléchissent : on parle alors de la réflexivité du langage. Quand on étudie un énoncé quelconque, quels sont ces éléments qui sont en liaison avec la situation, et qui ne sont compréhensibles que par rapport à l'acte d'énonciation ?

DÉFINITIONS

Les termes qui reflètent l'acte d'énonciation sont appelés des embrayeurs parce que ce sont eux qui entraînent, qui relient le sens de l'énoncé à la situation. Et ce qui renvoie à la situation est qualifié de déictique. Tout ce qui est déictique, tout ce qui relève de la situation d'énonciation, se rapporte à ces trois paramètres : moi / ici / maintenant. Tout tourne autour de moi, le locuteur, qui me trouve forcément à un endroit donné, ici, et dans un temps qui est le présent vrai. Ce sera là la base de notre étude.
Au contraire, un terme qui renvoie à ce qui a été dit auparavant dans le discours est qualifié d'anaphorique ; un pronom relatif par exemple est systématiquement anaphorique ; un pronom personnel peut être anaphorique ou déictique). Un terme qui trouve son référent dans la suite du discours est qualifié de cataphorique : Elle est arrivée, Julie ? [elle est défini par Julie]

3ème niveau : des termes qui se définissent par eux-mêmes, qui renvoient à des connaissances extérieures, et cela suffit à leur donner leur référent ; c'est le cas des noms propres, et d'expressions complètes, pour lesquelles on parle de référence absolue :
II  Didactiques
Dans le jeu didactique, le professeur parle pour faire agir. L’énonciation didactique  s’exprime en termes de « posture ». Elle donne à voir l’évolution du partage des tâches et des rôles du professeur et des élèves, vis à vis du savoir en jeu. Cette succession de jeux d’apprentissage rend compte de la dynamique de construction des savoirs dans la classe en donnant à voir la mobilisation par le professeur et les élèves de certains objets selon certaines règles. Cette « énonciation » relève de trois composantes qui décrivent ensemble une « configuration topogénétique », établie pour chacun des énoncés du professeur. La première composante concerne la position didactique du professeur
d’accompagnement ou d’analyse : en position d’accompagnement le discours du professeur reste proche de l’expérience des élèves et il donne peu à voir de son propre rapport au savoir. En revanche, en position d’analyse, son discours se rapproche plus du texte du savoir et il révèle plus explicitement son propre rapport au savoir. La deuxième composante concerne la Réticence didactique au sens de : c’est ce que le professeur va effectivement « dire » pour ne pas « dire » (ce que les élèves doivent construire par eux même du point de vue du savoir en jeu). Cette réticence sera plus ou moins marquée selon l’effet escompté par le professeur. La troisième composante vise à faire percevoir la dimension dialogique à l’œuvre dans les interactions langagières : il s’agit d’indiquer le type de formulation ou reformulation dans le discours du professeur. Il s’agira de reformulation paraphrastique  quand le professeur reformule à l’identique le discours de l’élève, de reformulation non paraphrastique quand le professeur reformule en partie le discours de l’élève mais le fait évoluer ou parfois même le transforme tout à fait et de formulation première notée quand le professeur propose un  nouveau contenu propositionnel plus ou moins épistémique - encore inédit jusqu’alors dans les échanges. Ainsi, ces « configurations topogénétiques» relatives à chaque énoncé du discours du professeur permettent au chercheur de suivre l’évolution des transactions didactiques en temps réel.
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Geste professionnel 

Geste professionnel 


Tout d’abord, je me suis appuyée sur le Glossaire des « gestes professionnels » de Jean-Charles Chabanne, professeur à l’IUFM de Montpellier, afin de tenter de définir la notion de « geste professionnel ». Dans son glossaire, Chabanne s’appuie beaucoup sur le travail et les publications d’Anne Jorro, professeur en sciences de l’éducation. La définition qui suit, et qui est celle donnée par Chabanne dans son Glossaire, est tirée de Professionnaliser le métier d’enseignant, l’un des ouvrages d’Anne Jorro. 

· « Les gestes professionnels complètent l’approche des gestes du métier en intégrant des dimensions plus singulières, en particulier : 


- des dimensions biographiques, existentielles, qui relèvent du sens postural ;


- des indices de reconnaissance d’autrui, de son  affectivité et de son émotivité ;


- des signes de son univers symbolique, éthique »

Afin de bien comprendre les termes de la définition venant d’être donnée, il semble important de revenir sur la notion de « geste du métier », notion expliquée dans le Glossaire de Jean-Charles Chabanne. Cette définition est elle aussi tirée du travail d’Anne Jorro.

· « Par gestes du métier, il importe de comprendre gestes codifiés, répertoriés dans la mémoire du métier et de saisir leur effet structurant dans l’activité ».

Pour définir la notion de « geste professionnel » il est inévitable d’en venir à parler des théories de Vergnaud, tous les critiques se réfèrent à lui, et au fait qu’il considère que « la pensée est un geste », comme il l’affirme dans Au fond de l’action, la conceptualisation :
· « Il y a des chances pour que l’activité de représentation soit analysable à l’aide des mêmes concepts que l’activité gestuelle, au moins en partie. En d’autres termes, on peut considérer que la pensée est un geste ».


La notion de « geste professionnel » est donc riche et intéressante car elle permet de considérer la pratique de l’enseignement sous la catégorie du geste. Or, le geste est à associer à une certaine dynamique, une dynamique de l’action ponctuée par des mouvements du corps. Ainsi, un « geste professionnel » c’est l’acte d’enseigner, l’acte d’apprendre mais dans une dimension imprévisible, active et dynamique. Il y a une certaine théâtralité du geste certes mais aussi et surtout une pertinence didactique, comme le rappelle Gérard Sensevy, professeur en sciences de l’éducation à l’IUFM de Bretagne, dans la définition qu’il donne : « un geste d’enseignement c’est donc une manière de faire grâce à laquelle celui qui a élaboré un rapport construit et de la première main au savoir va assurer la communication de ce savoir, en général au sein d’un dispositif didactique », « Un geste d’enseignement se caractérise par le fait que c’est le savoir qui lui donne sa forme ». Toujours pour Gérard Sensevy, dans « Notes sur la notion de gestes d’enseignement », le terme de « geste professionnel » est courant, et couramment employé au sein des instituts de formation des maitres, car il renvoie aux actions développées par le professeur au cours de ses dispositifs didactiques. C’est aussi l’avis de Dominique Bucheton et Yves Soulé, dans « Les gestes professionnels et le jeu des postures de l’enseignant dans la classe », qui considèrent que les « gestes professionnels » relèvent de « l’agir enseignant dans la classe » et « peuvent générer différentes dynamiques cognitives et relationnelles dans la classe ». Ils définissent d’ailleurs la notion de « gestes professionnels » ainsi :

· « Par geste professionnel, nous désignons de manière métaphorique l’action de l’enseignant, l’actualisation de ses préoccupations »


Les « gestes professionnels » s’inscrivent donc pleinement dans le cadre d’un apprentissage actif, ils relèvent de véritables « actions », qui peuvent prendre la forme de gestes comme nous l’avons vu précédemment, mais pas seulement. En effet, outre les actions purement gestuelles, les « gestes professionnels » peuvent se révéler être des actes de langages ou des expressions du visage. Il est donc important de revenir sur le terme de « posture » définit dans le Glossaire de Chabanne :

· « Des formes de l’activité socialement et scolairement pré-construites qui se manifestent dans diverses conduites en partie inconscientes dans l’accomplissement des tâches d’écriture ou de lecture ». 
Dans une salle de classe, les expressions du visage chez l’enseignant sont incessantes. J’ai souvent pu constater cela dans mes stages, notamment lorsque des élèves donnaient une réponse erronée, l’enseignant faisait parfois une expression d’étonnement ou une grimace pour leur signifier leurs erreurs, et les mener vers la bonne solution. 

Je me souviens aussi, lorsque j’étais enfant et que mes professeurs nous lisaient des histoires, ils adoptaient souvent différentes postures dans leur lecture. Par exemple, ils prenaient une grosse voix lorsqu’ils lisaient les répliques du personnage méchant, et une voix douce et suave quand ils lisaient les répliques du personnage gentil. Ce sont des choses que je reproduis moi-même, de manière relativement inconsciente et mécanique la plupart du temps, mais dans un but précis et didactique : que les enfants distinguent bien les différents personnages, qu’ils comprennent donc mieux l’histoire et ses enjeux.

Mais surtout, durant un stage avec des CP/CE1, la maitresse a lu un poème sur Halloween à ses élèves dans le cadre d’une leçon d’anglais. En ponctuant sa lecture de gestes théâtraux, de sons de voix variées, allant du chuchotement à l’exclamation, elle a totalement réussie à capter l’attention de ses élèves. Le savoir était ici à deviner, grâce aux différentes postures de l’enseignante les élèves devaient comprendre le sens du poème. Le recours aux gestes professionnels par l’enseignante, qui englobe ici à la fois l’art de dire et l’art de faire, relève donc d’une visée didactique précise, et s’inscrit pleinement dans le cadre de l’apprentissage. 
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Horizon d’attente

I- 
Définition théorique de la notion didactique : un horizon d’attente :

a) Définition générale :

Depuis les années  1980, la critique s’appuie sur les théories de la réception pour mettre le lecteur au cœur de la construction du sens de l’œuvre. Les théories de la réception, issues du groupe de recherche de littéraire dit « école de Constance », dont Hans Robert Jauss et de Wolfgang Iser sont les fondateurs, supposent que toute lecture est une récréation dépendante du lieu et de l’époque où elle se fait, puisque le lecteur retient des éléments du texte selon ses caractéristiques personnelles, sociales et culturelles. 

En effet H. R. Jauss évoque la notion d’horizon d’attentes. Essentielle au travail d'interprétation, la notion d'horizon d'attentes se définit comme étant un système de références, de valeurs que dresse le lecteur à partir de ce qu'il sait, voit, ou croit savoir du texte. Le lecteur peut, à n'importe quel moment, spéculer sur la suite de l'histoire, l'évolution d'un personnage, le type d'écrit qu'il peut s'attendre à lire. 

 L'horizon d'attentes peut être déclenché aussi bien par du texte que par un titre, une première de couverture ou encore une illustration. Lorsque le lecteur poursuivra la lecture du texte, il confrontera ce qu'il lit à ce qu'il s'était autorisé à attendre. (« Références intertextuelles, scénarios possibles »). 

De là, tout écart entre l'attendu et ce qui est écrit participe au jeu d'investigation.

Tout le travail qui va être déroulé sera traversé par ces hypothèses qu'il conviendra de confirmer ou d'infirmer.

Dans la même idée, Umberto Eco impulse une première avancée dans la lignée des travaux de Jauss et Iser, dans son ouvrage Lector in Fabula. Il affirme explicitement le caractère actif de la lecture. Il existe pour lui, un lien de coopération entre le texte et le lecteur.
 Le lecteur est amené à se heurter à ce qu'Eco appelle les blancs du texte. 
Selon son analyse :« [...] le texte est une machine paresseuse qui, pour fonctionner, nécessite l’intervention active de son récepteur, qui est ainsi chargé d’en remplir les espaces vides [...] ». Les« blancs du texte » sont donc un ensemble discontinu de non-dits qu'il faut actualiser et

interpréter pour donner un sens. »
Pour actualiser le texte, le lecteur doit coopérer, participer pour le faire signifier.

Un  texte suppose une encyclopédie c'est-à-dire un savoir préalable pour le comprendre.

Le lecteur doit alors faire « des inférences de scénarios possible », c’est-à-dire qu’il va émettre différentes hypothèses possibles grâce à son expérience, à ses autres lectures (« références intertextuelles) qui vont se confirmer ou être réfuter au fil de la lecture. 

Ainsi l’horizon d’attente est le système de références résultant en particulier de l’expérience préalable que le lecteur a du genre littéraire dont relève l’œuvre et du thème dont elle suppose la connaissance.

b) L’horizon d’attente à l’école :

A l’école, la notion d’horizon d’attente se traduit en partie par le travail fréquemment fait sur les hypothèses de lecture : les élèves s’appuient sur leurs connaissances du genre littéraire et de modèles préalables de déroulement de récits ainsi que du thème pour proposer un contenu possible. Ainsi la construction d’un horizon d’attente est l’une des conditions de la compréhension des textes.

 L’enseignant pourra construire un univers de référence et un horizon d’attente avant de lire une histoire chez l’élève : par exemple avec la présentation des personnages, en racontant le début de l’histoire ou encore en montrant des images de l’album.

Afin d’expliquer la notion d’horizon d’attente de manière plus concrète, vous trouverez un exemple en deuxième partie.

	Préparer à entrer dans le texte : Avant la lecture du texte, 
a. en construisant un « univers de référence », c’est-à-dire en mobilisant les connaissances préalables par l’évocation du vécu, des lectures antérieures.
b. en construisant un « horizon d’attente » : 
Toutes ces étapes ne sont pas à proposer de manière systématique

1- en racontant l’histoire, 
2- en la résumant, 
3- en présentant des personnages, 
4- en présentant des images,
5- en formulant des questions


II- Application de la notion didactique : dans le contexte d’une classe en cycle 2

Objectifs de la séance : 
Créer un horizon d’attente à partir de le loup est revenu de Geoffroy de Pennart.

• Donner envie de lire le roman. 

• Prélever des indices dans la couverture permettant de se créer un horizon d’attente, d’anticiper la suite du roman en mobilisant sa culture, son imagination et ses représentations.

1) Présentation du livre : (5 à 10 minutes)

Étude de l'image: première de couverture et dernière illustration d'un album pour constituer des horizons d'attente sur la trame du récit et élaborer des hypothèses de lecture.

· Présentation de la première de couverture (titre caché) et de la quatrième de couverture : inviter les élèves à trouver quels pourraient être les personnages du livre, le lieu de l’histoire, et à inventer un titre. 
Par exemple on pourra montrer la 1ère de couverture sans le texte : les élèves pourront émettre des hypothèses pour cerner l’univers de référence du livre ; de quoi çà peut parler ? Que voit-on sur l’illustration ? Justifier les références (premières inférences possibles : un lapin qui lit le journal, un loup sur le journal, le lieu de l’histoire : dans une maison, sur un fauteuil)

· Observation des illustrations de la première de couverture et description orale par les élèves.
·  utilisation du métalangage lié au livre (paratexte : identification de l'auteur, du titre, de la collection, de l'édition).
2) Lecture :

Lecture à dévoilement progressif de l’album par l’enseignant.

· Les élèves écoutent le début de l’histoire jusqu’à l’arrivée du loup. 

· Les élèves se créent un horizon d’attente lié à leurs conceptions du loup dans la littérature. (Références intertextuelles)

3) Anticipation de la fin (25 à 30 min)

a) Emissions d'hypothèses de sens par les élèves.

"Que va faire le loup?"

b) Confrontation des hypothèses

Les élèves réfléchissent sur l'histoire possible en tenant compte des informations données dans le début de l'histoire.

Ils se dotent alors de représentations mentales. Il appartient à l'enseignant de susciter l'imagination, mais aussi de refuser ce qui ne peut convenir et d’amener les élèves à prendre conscience des contradictions, des erreurs contre la vraisemblance.

Puis, de manière individuelle et à l'écrit, les élèves rédigent ensuite leurs hypothèses et réinvestissent ce qui a été dit précédemment.

La phase orale commune permet donc de mutualiser les idées pour que certains élèves en difficulté puissent s’en inspirer.

4) Dévoilement de la fin

- Lecture de la fin du livre et vérification des hypothèses émises.

- Les élèves s’interrogent sur la recevabilité de leurs anticipations préalables.
La capacité à construire un horizon d'attentes est une des compétences du lecteur. C’est un point d’une grande importance et qui désigne tout ce que le lecteur sait avant de lire un livre. En fait, la lecture permet de découvrir un peu, mais elle est surtout la confirmation de ce que l'on sait déjà. Il y a une disposition mentale qui est une disposition d'interrogation et d'attente, fondée sur des savoirs préalables. 

Ce point très important conduit à se questionner sur la manière dont on prépare les enfants à la lecture.  Cet horizon d'attente est conforté par la première impression que donne le livre, et qui est liée à son organisation générale, sa structure, sa démarche. 

Il est tout à fait intéressant de montrer des livres aux enfants ou d’organiser des présentations par les enfants en les accompagnant d'échanges, de verbalisation permettant d'expliciter ce qu’ils peuvent attendre d'un livre. Cela semble secondaire mais mérite que l'on y réfléchisse davantage. Une des capacités essentielles du bon lecteur est cette capacité à anticiper, c'est pour cela que cette notion d'horizon d'attente est tout à fait essentielle. L’anticipation est la démarche intellectuelle qui consiste à pouvoir prévoir ce que l’on va trouver. C’est dans cette articulation là que réside une démarche intellectuelle qui fait partie du comportement de lecteur.  
Cette imprégnation commence dès l’arrivée de l’enfant à l’école maternelle et doit se poursuivre à l’école élémentaire afin de constituer une base solide pour les lectures autonomes ultérieures", d’après les programmes 2002 de l’école maternelle.

Bibliographie :

- JAUS, Hans Robert, Pour une esthétique de la réception, Gallimard, Paris, 1978

- Umberto Eco, Lector in fabula, le rôle du lecteur ou la coopération interprétative dans les textes narratifs, Grasset et Fasquelle, 1985
- Christan Poslaniec, Réception de la littérature de jeunesse par les jeunes, 2002 ( C’est des documents et travaux de recherche en éducation).

***

Imagination

L’imagination, cette faculté accompagne l’être humain tout au long de sa vie, dès la naissance et jusqu’à la mort. Les enfants  regorgent d’imagination et inventent sans cesse de nouvelles histoires. Pour les adultes, elle est plus ou moins développée selon les personnes et aussi selon les métiers puisque certains n’ont en pas besoin comme pour les métiers à la chaîne alors que d’autres en ont besoin sans cesse comme par exemple le chef cuisinier qui invente ses recettes, le professeur qui invente une séquence ludique pour l’apprentissage d’une notion ou encore le styliste qui crée son vêtement. 

On peut se demander ce qui caractérise l’imagination. Dans un premier temps, nous tenterons d’expliquer cette notion puis elle sera illustrée par des exemples concrets tirés d’expériences personnelles dans un second temps.

Le mot imagination provient du latin imaginatio. Pour le nouveau Petit Robert de la langue française (2010), il s'agit d'une « faculté que possède l'esprit de se représenter des images, connaissances, expériences sensibles » et il sépare comme dans d’autres documents  l'imagination « reproductrice » de 'l'imagination « créative ». En effet, le dictionnaire différencie le fait de se représenter des images qui sont déjà apparues dans notre esprit et le fait d'en concevoir de nouvelles. Parmi l’imagination créatrice, on peut distinguer la représentation « fantastique » qui « ne se connaît pas d'original, elle est sans modèle dans le réel, mais elle soutient ce paradoxe de prêter à un contenu irréalisable, ou pour le moins tenu pour irréel, l'apparence d'une réalité ». L’imagination est aussi une faculté « de combiner des idées » pour les artistes et les écrivains afin de créer quelque chose de nouveau, qui éveille la curiosité du lecteur. Ils puisent dans des livres ou œuvres d’arts des éléments qui les ont marqués afin de créer quelque chose de nouveau qui attire l’attention. Dans le dictionnaire, on peut trouver l’exemple de Rabelais, on dit de lui qu'il a une « imagination exubérante » pour toutes les idées qu’il apporte dans ses écrits, les images qu’il réussit à créer dans l’esprit de son lecteur, on se demande d’où elles lui viennent. On peut trouver comme antonyme les termes « raison, réalité et vérité ». Imaginer c’est quitter le monde réel pour rentrer dans un monde merveilleux, c’est laisser de côté la raison pour accepter ce qui n’existe pas dans la vraie vie. Pour le dictionnaire le Robert des synonymes, nuances et contraires,  cinq catégories caractérisent tout en le nuançant le domaine de l'imagination : ce qui est de l'ordre de l'imaginaire, de la créativité (fantaisie, évasion), du mensonge (affabulation, invention), de l'illusion (rêve, fantasme) et de l'évasion (rêverie). Pour Michel Delon, « L’imagination […] est une mémoire qui mélange les souvenirs ; une nouvelle définition de l’imagination suggère la production d’une réalité différente, elle devient la force inspiratrice de l’artiste », « L’imagination produit des visions mentales auxquelles l’art donne vie. L’enfant s’en amuse, l’artiste s’en nourrit ».


Le mot imaginaire s’emploie très souvent, on parle d’ami imaginaire, de monde imaginaire, de personnages imaginaires, de situations imaginaires, d’événements imaginaires, de créatures imaginaires... L'invention d'un ami imaginaire est très courante chez les jeunes enfants, ils imaginent un personnage fictif qui est tout le temps à leurs côtés et « qui contrôlent les émotions » de l'enfant, peur, joie, déception, colère... Le jeune peut être en colère contre cet ami imaginaire qui a fait une bêtise ou apeuré qu'il traverse la route tout seul, il est présent lors du repas de l’enfant, de ses jeux, de son quotidien. Cette invention est normale, il ne faut pas s’en inquiéter et le laisser faire et il faut savoir que malgré elle, « les enfants peuvent faire la différence entre une situation réelle et imaginaire ». 


En littérature, l’imagination est omniprésente et elle l’est encore plus dans certains genres comme le théâtre, la poésie, les contes ou encore les mythes. Les contes sont des récits d’aventures imaginaires et dans les mythes, on trouve des héros imaginaires, des personnages surhumains, des Dieux. La mise en scène d’une pièce de théâtre permet de laisser libre court aux images qui se sont formées dans l’esprit lors de la lecture, d’imaginer le décor, les costumes des différents personnages, la façon dont se déroulent les actions et le ton mis aux  différentes répliques. Ces genres développent la créativité des êtres humains. La lecture permet aux enfants comme aux adultes de concevoir dans son esprit un monde imaginaire, un monde irréel qui peut être un monde parfait, elle développe l'imagination. A part dans le théâtre où quelques indications sont données dans les didascalies ou dans quelques livres contenants des descriptions détaillées, on peut tout imaginer dans notre tête, la façon dont parlent les personnages, la façon dont ils s'habillent, se déplacent, le décor dans lequel ils évoluent, la manière dont ils sont coiffés, leur physique. On s’enferme dans notre bulle imaginaire pour occulter le monde réel. Selon Pierre Brunel et Yves Chevrel, « un jeune lecteur […] ne saurait s'accommoder de longues descriptions réalistes fastidieuses : il a besoin d'actions vives, de péripéties réalistes fastidieuses : il a besoin d'actions vives, de péripéties pleines d'entrain », « Inventer, imaginer, tel est leur besoin, tel est leur désir ». L’écriture, comme la lecture fait appel à l’imagination mais elle le fait surement encore plus puisqu’il faut tout inventer, « L'écriture que les jeunes réclament […] est appel à la fantaisie, à l'explosion et au jeu de l'imagination », « ils créent dans la liberté et dans la joie ». L’écriture de récit est un exercice important au cours des trois cycles et au collège, elle permet de mettre des mots sur les images, les films qui traversent l’esprit, de combiner des idées afin de créer des univers qui vont intriguer le lecteur. L’écriture de poésie permet de mettre des mots sur les émotions, de créer des images à travers les mots.

Cette expérience est commune à tous : on peut voir que l’imagination est propre à chaque être humain en regardant les nuages dans le ciel. Lorsque plusieurs personnes regardent un même nuage, la forme qu'ils voient n'est souvent pas la même. Chacun voit une image qui lui est familière. Là où certaines personnes ne voient qu’in simple cumulonimbus, d’autres peuvent voir un vague animal ou des formes encore plus précises, je pense que plus on voit une forme précise, plus on a une imagination développée. 

Tous les enfants ont de l’imagination, je pense qu’il faut la cultiver pour ne pas la perdre. Je prends mon exemple, je lis énormément et j’imagine assez bien le physique de mes personnages et le décor qui les entoure mais pour ce qui est de l’écriture et plus particulièrement d’inventer une histoire, c’est autre chose,  j’en étais capable quand j’étais petite mais maintenant, je manque d’imagination et je n’arrive qu’à créer des histoires banales, sans intérêt pour le lecteur. Je pense que je manque d’entraînement, et qu’il ne faut jamais s’arrêter d’écrire, d’inventer des histoires. L’écriture d’invention au collège a vite été remplacée par le commentaire, mieux noté lors des examens et cette écriture d’invention s’est perdue pour moi, je n’ai plus jamais essayé en dehors du cercle scolaire. Par contre, j’arrive à créer des paroles de chanson souvent basées sur la réalité, sur mon ressentit, je peux mettre des mots sur mes sentiments, sur le réel mais ne peut écrire une œuvre de fiction qui sollicite bien plus l’imagination. 

Lors de mon stage d’observation dans une classe de CM2, j’ai pu remarquer combien les enfants avaient plus d’imagination que moi. Lors de leur cours de musique, le professeur a fait écouter une composition d’un artiste qu’il avait créé en l’honneur de son ami peintre décédé. Il en avait fait dix pour représenter les dix tableaux de l’artiste. Le jeu était donc de deviner quelle peinture était représentée en musique. Les idées des enfants fusaient et moi aucune image ne se formait dans mon esprit à l’écoute du piano. Une élève a dit que ça lui faisait penser à une danse, et il s’agissait en effet du ballet d’un poussin. Avant d’avoir eu la photo du tableau, mon imagination ne s’est pas activée et ne m’a pas permis d’imaginer ce qui pouvait être peint sur le tableau.

Enfin, en ce qui me concerne, la lecture, qui sollicite le plus mon imagination est celle des livres fantastiques où il faut se représenter des personnages, des décors qui souvent n’existent pas. Je vais prendre l’exemple des  livres mondialement connus que sont les sept Harry Potter écrits par J.K. Rowling. Il y a des créatures comme les elfes de maison, les détraqueurs ou encore des géants qui n’existent pas, il faut pouvoir se représenter un physique pour pouvoir adhérer à l’histoire. Il faut aussi accepter qu’Harry Potter vole sur un balai, que le rat de Ron soit en fait un être humain et que  les détraqueurs puissent aspirer l’âme des humains et les tuer. En lisant Harry Potter, on entre dans un monde magique, un univers merveilleux où chaque lecteur est le metteur en scène, le costumier, le coiffeur des personnages. Mais l’arrivée des films a fait changer tout cela. Il a fait évoluer toutes les images que l’on pouvait avoir tout en continuant de solliciter notre imagination pour tout ce qui est irréel.

Enfin, les rêves sont présents chez tous les hommes et sont créés à partir de l’imagination. Qui ne se souvient pas d’avoir fait un rêve vraiment étrange créé à partir d’un mélange de plusieurs émotions, sentiments que l’on a pu ressentir ou événements qui nous sont arrivés ? On ne se souvient pas toujours de ses rêves ou on s’en rappelle souvent de manière partielle mais on peut dire qu’ils sortent de notre imagination, qu’ils sont vraiment irréels. Lorsqu’on a eu une grosse peur on peut être presque sûr qu’on va faire un cauchemar où l’image de ce qui nous a fait peur sera présente. Ou à l’inverse d’une peur, lors des débuts de sentiments amoureux par exemple, la personne aimée sera présente très souvent dans les rêves.

Il s’agit donc d’une notion très importante puisqu’elle est omniprésente chez l’être humain. Nous avons pu différencier l’imagination « reproductrice » de l’imagination « créatrice ». C’est une faculté qui permet de former des images dans son esprit, de combiner des idées pour en créer de nouvelles. Elle est plus ou moins développée selon les personnes, à part pendant l’enfance où elle est fortement présente tout le temps. La lecture permet de se plonger dans un monde imaginaire et l’écriture permet de mettre des mots sur son imagination. Chacun pourrait avoir une multitude d’exemples personnels pour illustrer l’imagination mais tout le monde pourrait citer l’exemple des nuages dans le ciel, tout le monde peut approuver que tout le monde ne voit pas la même image avec la forme de ces nuages. En ce qui concerne la lecture, tous les lecteurs acceptent de pénétrer dans un monde irréel et de solliciter cette imagination qui les transporte dans des mondes merveilleux. Enfin, les rêves sont communs à tous et sont créés à partir de l’imagination.

Mais il s’agit d’une notion très vaste qui ne peut pas être expliquée précisément en deux-trois pages.
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***
Intertextualité

n.f du lat.inter :à travers,  et textus :tissu, trame . Procédé visant plus ou moins consciemment à tisser des liens entre des textes.

La Bruyère l’explicitait il y a quatre siècles dans ses Caractères : « depuis plus de 7000 ans qu’il y a des hommes […] l’on ne fait que glaner après les anciens. »Mais Montaigne, son prédécesseur, avait déjà eu ce sentiment : « nos opinions s ‘entent les unes les autres. La première sert de tige à la seconde, la seconde à la tierce. »Ainsi, comme l’affirmera Gérard Genette, tout aurait « déjà été dit ».Viennent alors s’entrechoquer des interrogations telles que l’utilité de la Littérature et jusqu’à celle de l’écriture même.

Ce n’est cependant qu’en 1976 que cette idée donnera naissance, par le biais d’un néologisme de la philosophe bulgare Julia KRISTEVA , au terme intertextualité . Il s’agit alors de la transposition du terme de dialogisme de Mikhaïl BAKHTINE, qui considérait pour sa part que le texte ne se limitait pas au réservoir d’un sens fixe mais s’élargissait à un lieu d’interaction complète. En effet, l’intertextualité  englobe l’ensemble des rapports qu’un texte peut avoir avec d’autres textes. Après que KRISTEVA ait précisé cette notion, cette dernière a rapidement été institutionnalisée par Roland BARTHES puis Gérard Genette notamment. Elle implique le fait que le lecteur ne soit plus alors relégué au simple statut  de cible objective, passive, mais qu’il tende à construire le texte ; lui donnant sens grâce à la connaissance de références intertextuelles . S’érige alors un triangle de lecture :






Sujet de l’écriture 




Textes extérieurs


destinataire

Pour BARTHES, le texte est  « un appareil translinguistique […] visant l’information directe avec différents énoncés antérieurs ou synchroniques . » Ainsi,  l’intertextualité peut être imagée telle une toile ou un arbre dont les ramifications sont étroitement liées voire interdépendantes. Le sémiologue affirmera que si «  un auteur est amené à parler d’un texte passé ce ne peut être alors qu’en produisant un nouveau texte. »  Tout se construirait comme une mosaïque de citations encrées dans l’inconscient, par l’absorption, la « digestion » de textes précédents Par ce mode de pensée, BARTHES dénie l’autonomie du texte : tout texte est un intertexte.








Cette idée peut être totalement illustrée par l’œuvre du récent Prix Nobel de Littérature, le colombien Gabriel Garcia Marquez qui pour le grand Cent ans de solitude a 

mobilisé toutes les références culturelles et littéraires hispano-américaines se référant à la Bible aux cosmogonies, aux contes, à des légendes, à l’œuvre de Cervàntes... La multiplicité de ces références renvoie pleinement le lecteur à une culture particulière mais leur analyse et compréhension reste étroitement liée à celle de l’œuvre. Nota Bene : La Sainte Bible reste une référence littéraire clé dans les cultures judéo-chrétiennes.

BARTHES admet cependant l’existence d’un plaisir dans le phénomène de l’intertextualité : la lecture devient une sorte de jeu de piste truffé d’indices littéraires qui permettront une pleine compréhension, assimilation et digestion de l’œuvre en question. 

Laurent JENNY quant à lui estime en 1976 que « le propre de l’intertextualité est d’introduire un nouveau mode de lecture qui fait éclater la linéarité du texte . » : il transparaît à travers cette déclaration que l’intertextualité n’est pas une vulgaire copie, ou citation , mais plutôt un réseau de connaissances littéraires et humanistes qui laissent un champs ouvert à la créativité, l’innovation, la nouveauté. Il y aurait donc une démarche propre à l’auteur.

Wolfgang ISER ajoute pour sa part que l’activité lectorale n’est pas une activité vide d’implication. Elle nécessite une connaissance de l’époque littéraire, de l’auteur… La lecture prendrait donc sens par une activité lectorale active . Il met pour sa part le lecteur au centre de la lecture en parlant de « lecteur implicite », d’  « horizon d’attente » ou encore d’ « écart esthétique. 

Ce sera Gérard GENETTE qui théorisera et cadrera ces idées à partir de 1982 dans les Palimpsestes dont le titre évoque clairement le thème traité : la « réécriture », un palimpseste étant un parchemin au contenu partiellement gratté ,effacé dans l’optique d’y produire quelque chose d’autre. Il va alors développer des concepts tels que : infratexte », « paratexte », « hypertexte » (greffe d’un texte B à un texte antérieur A sans relation de commentaire), « hypotexte », « metatexte » (relation de commentaire d’un texte à un autre, relation critique), « architexte » (relation entre code générique et  mode d’énonciation)… Il précise l’idée de JENNY en classant les différentes « méthodes » de réécritures dans des tableaux remis en évidence par Anne-Claire GIGNOUX.

	                                   SUJET STYLE
	NOBLE
	VULGAIRE

	NOBLE
	EPOPEE/TRAGEDIE
	PASTICHE

	VULGAIRE
	BURLESQUE
	COMEDIE


	               REGIME RELATION
	LUDIQUE
	SATIRIQUE
	SERIEUX

	TRANSFORMATION
	PARODIE
	TRAVESTISSEMENT
	TRANSPOSITION

	IMITATION
	PASTICHE
	CHARGE
	FORGERIE


Ainsi donc, pour Gérard GENETTE, la « transtextualité » ou « intertextualité redéfinie » s’étend de l’allusion à la parodie. Les Fables d’Esope ont traversé les genres et les époques au travers de La Fontaine ou du LoLiPo de Quenaud. L’on peut également qualifier la mise en abîme comme un mode d’intertextualité avec la présence d’une œuvre clairement citée comme le poète  Horace chez Montaigne, Erasme, Casanova, Nietzsche, Pessoa ou Hugo.

Horace, lui-même, faisait allusion à d’autres auteurs dans ses Odes comme Alcée de Lesbos, à des légendes comme celles des dieux ou encore à d’imminents personnages politiques.

En règle générale, il faut admettre dans notre civilisation, l’éternel retour au mythe (Electre par exemple) et à celui des références religieuses judéo-chrétiennes (la notion de péché, d’initiation de diable, etc…) mais il existe aussi parfois des cosmogonies similaires d’une civilisation à une autre (précolombiennes, chinoise, indienne, africaine…) qui sont exprimées différemment selon « la dynamique des réseaux de facteurs contextuels ».

Tiphaine SAMOYAULT définit  néanmoins  des frontières au sein du concept d’intertextualité : 

Le texte à plusieurs voix sans intertexte repérable explicitement (dialogisme / polyphonie)

Le texte se référant directement à des textes antérieurs selon des modes d’intégration bien visibles ; relation stricte des textes entre eux (références implicites ou explicites)

Le texte jouant avec la tradition, la bibliothèque à différents niveaux implicites et explicites.

L’on ne peut cependant pas bannir le texte « réécrit » du comptoir des œuvres littéraires pour trois raisons pouvant être légitimées : 

La profusion de textes « réécrits » parmi lesquels souvent les plus grands écrits de notre patrimoine littéraire : « écrire c’est réécrire »

L’intertextualité fait partie intégrante de la culture littéraire et humaniste. Elle tisse le réseau culturel et ne peut être ni niée ni blâmée.

La réécriture est tout de même une production nouvelle : même si le fond ne sera pas forcément novateur, la forme le sera très probablement.

L’intertextualité n’est elle pas, en définitive,le produit d'un riche labeur   intellectuel et artistique ? 
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Lecteur modèle/lecteur réel

Roland Barthes, dans ses Essais Critiques, institue avec force le rôle du lecteur, en affirmant que « la naissance du lecteur doit se payer de la mort de l’auteur ». Il entend par là que l’auteur n’est plus l’unique garant du sens de sa création, c’est au lecteur qu’il revient de l’établir, de le créer et lui donner vie à la façon d’un musicien sur une partition musicale. La question du statut du lecteur et de ses liens avec l’auteur reste à définir, et les concepts de lecteur modèle et de lecteur réel s’inscrivent pleinement au cœur de cette problématique.

Le lecteur modèle

La notion de lecteur modèle a été développée par Umberto Eco, dans son ouvrage théorique Lector In Fabula. Cette œuvre, comme l’explique Nathalie Piégay-Gros dans Le Lecteur, « vise une sémiotique complète du texte littéraire, qui ne doit privilégier la structure qu’en tant qu’elle est lecture ». Pour clarifier ce propos, nous pourrions dire que Eco définit davantage l’acte de lecture ou de réception d’un texte que son contenu de fond initial. Il s’agit de la portée du texte sur le lecteur, et non le sens de l’œuvre littéraire. De fait, le « lecteur modèle » est le pendant de cet axe d’étude de la lecture. 
Un texte utilise nécessairement un code donné, il est écrit dans une langue convenue et partagée par le lecteur, chaque mot ou presque pourra trouver sa définition dans le dictionnaire, chaque phrase fait sens. Si ce n’est pas le cas, nous avons affaire à une forme particulière d’art et de littérature(le dadaïsme par exemple) et nous retrouvons alors une forme de connivence, bien que marginale, à ceux qui en ont la sensibilité. Qui dit émission de codes dit réception et implique une interprétation : le texte est pour Eco un « tissu de non-dits » : c'est-à-dire qu’il nécessite une coréférence avec la perspicacité et les connaissances du lecteur capable de les déceler. En somme il compte sur son destinataire pour discerner tous les sens dont il est porteur : « Un texte veut que quelqu’un l’aide à fonctionner ». Nombre d’écrivains ont par exemple été déçus de l’adaptation de leur œuvre au cinéma, et contestent que celle-ci ne soit absolument pas interprétée fidèlement à ce qu’ils avaient écrit et imaginé. Leur création aura donc été détournée par certains « récepteurs », les cinéastes, au profit d’un sens différent de celui que l’auteur du livre avait institué. Ce qui sous-entend bien que l’œuvre ciblait un seul type d’interprétation.
Cela nous montre qu’un texte seul n’a pas de raison d’être, mais qu’il requiert la coopération d’un lecteur capable de le recevoir tel que l’auteur voudrait qu’il soit reçu. L’écriture d’un texte pour un auteur relève de la sorte d’une véritable stratégie, car le sort interprétatif de celui-ci fait partie, comme l’explique Eco, de son propre « mécanisme génératif ».  Cela signifie que l’écrivant doit écrire dans le but de construire et instituer son lecteur, le lecteur idéal, le lecteur modèle comme ensemble de compétences et mentalités implicitement sollicitées pour une interprétation optimale de son contenu. Lorsque par exemple je lis un cours d’histoire pour M1, je sais que celui-ci a été conçu pour être compris par des étudiants de mon niveau, capables d’associer les informations qu’il donne aux souvenirs scolaires que nous avons, et qui nous est destiné afin que nous puissions le retransmettre à des élèves. Le professeur aura peut être mêlé à son cours des anecdotes, des clins d’œil implicites aux préjugés que nous avions, étant enfants. En contrepartie, lorsque je lis une revue féminine, je sais que celle-ci s’adresse au pan de ma personnalité coquette et curieuse d’un monde féminin dont je fais partie, dont je comprends les codes et les ressentis. Les rédactrices de ses articles y auront joint un humour connu de leurs lectrices, peut être des néologismes étrangers à celui qui lirait ce genre d’écrits pour la première fois, mais faisant preuve de connivence envers moi qui les connais. Ainsi, bien qu’étant la même lectrice réelle de ces deux textes je n’incarne évidemment pas le même lecteur modèle requis pour les auteurs de cette revue que pour mon professeur d’histoire; mais dans les deux cas je sais quel rôle et attitude endosser lorsque j’aborde l’un ou l’autre de ces textes.
Nous voyons bien néanmoins combien cela est utopique ; un auteur n’est pas inévitablement lu par qui possède la compétence de le comprendre et l’interpréter comme il faut. Il apparaît donc que cette construction inconsciente du lecteur que construisent les auteurs selon Eco s’écarte d’une appréhension de celui-ci dans toute sa réalité concrète : le lecteur n’est pas un réceptacle passif du livre, soumis à ses desseins: nous savons tous d’expérience qu’une lecture sera différente selon notre état d’esprit et d’éveil, ou ne serait-ce que notre intérêt ; qu’elle suscite en nous des images, des concepts qui font références à des choses connues ou non ; qu’elle appelle des interprétations que nous sommes plus ou moins en mesure de faire sans contresens. Nous en arrivons à la  notion de « lecteur réel » que nous sommes en réalité, dont Roland Barthes a été l’un des premiers investigateurs, contre lequel a tendance à s’insurger le lecteur modèle. 

Le lecteur réel

Dans Sur Racine, Barthes suggère que l’œuvre littéraire est l’occasion d’une rencontre, d’un dialogue dont les questions sont sans cesse renouvelées, ce qui explique la permanence de l’intérêt portées aux œuvres phares de la littérature : La Fontaine par exemple demeure un jalon incontournable de l’apprentissage littéraire, parce qu’il a toujours du nouveau à nous apprendre. Donnez une fable à commenter à quarante lycéens : si certaines analyses se recoupent, pas un n’en aura dit exactement la même chose. Ces questionnements de l’œuvre s’adressent bien au lecteur réel puisqu’ils sont multiples et ne s’adressent pas à un seul lecteur type. 

En effet, si certaines productions se présentent comme un puzzle dont la solution et le but interprétatif serait unique, d’autres en revanche se présentent comme « texte ouvert », à interprétations multiples. Je l’ai personnellement expérimenté avec Le Petit Prince de Saint Exupéry, que j’ai lu à de nombreuses reprises à des périodes différentes de ma vie, depuis mon enfance. Chacune de ces lectures en a été différente car à chaque fois elles interpellaient une compréhension singulière, en écho à mon vécu du moment, et je décelais chaque fois plus de subtilités, je lisais un même passage sous une lumière distincte des précédentes. Ce phénomène n’a pas été le même qu’avec d’autres œuvres lues à plusieurs reprises, simplement parce que le but interprétatif donné par son auteur ne converge pas vers une seule lecture possible, mais ouvre un large champ à l’appréciation personnelle de chacun. Certains textes religieux ou fondateurs (tels que la Bible ou l’Odyssée d’Homère) verront pareillement leur contenu mille fois expliqué, redécouvert ou mis à profit d’un message actuel. Cela implique que pour ce genre d’œuvres il n’y a de lecteur modèle que celui qui est capable de le lire. Et par là même qu’il correspond au lecteur réel. L’historien Roger Chartier écrit, dans Cultures écrites et sociétés, l’Ordre des livres, qu’ « il faut tenir que la lecture est toujours une pratique incarnée dans des gestes, des espaces, des habitudes ». Il pointe l’importance du contexte de lecture qui entoure une œuvre, comme par exemple les contraintes de la publication journalistique en textes succins  qui a donné naissance au genre de la nouvelle dont Maupassant est l’un des innovateurs. La forme d’une œuvre peut ainsi dépendre de ses contextes de lecture, donc de ses lecteurs réels, ici ceux qui achètent les journaux. S’il y a une forme de lectorat modèle dans la tranche de population qui achète ces quotidiens, la publication dans ces grands journaux parisiens peu onéreux avait pour vocation de s’adresser au plus grand nombre, des classes les plus modestes au plus aisées et cultivées. Donc à un large champ de lecteurs réels sans distinction particulière.

Tout cela nous montre à bien des titres que l’auteur et le lecteur ne sont pas de simples pôles d’énonciation, « émetteur » et « récepteur ». Tout au contraire ils sont ce que Umberto Eco appelle des « rôles actanciels de l’énoncé » : il veut signifier par là qu’ils endossent chacun un rôle virtuel pour faire fonctionner le texte: pour employer une métaphore, l’auteur serait le jardinier qui planterait à l’envi dans le jardin du texte des graines et des mots ; et le lecteur réel serait le promeneur solitaire admirant ce jardin, glanant çà et là les fruits de son artisan, certains parce qu’il attirent intentionnellement l’œil et la curiosité, appelant par là le lecteur modèle, d’autres pour leur aspect sauvage, ayant poussé de leur propre initiative sans que la main de l’horticulteur ait eu à agir intentionnellement. 
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Lecture d’identification

La lecture d’identification implique une assimilation entre le lecteur et le personnage du livre. Le lecteur se reconnaît dans le héros de l’histoire soit en ce qui concerne sa personnalité soit à travers la situation à laquelle il est confronté. Le lecteur ne se sent pas spectateur mais acteur, au cœur de l’action. La lecture se vit alors comme « playing », le lecteur prend la posture du « lu » (ou identifico-émotionnelle)
. Si l’avantage de cette lecture est l’engouement, l’inconvénient est l’analogie entre réalité et fiction. 
Il semblerait que la lecture d’identification soit plus pratiquée par les jeunes d’après Sociologie de la lecture : « les collégiennes lisent plus, de façon plus intense et ont des goûts spécifiques, elles aiment lire, surtout des romans psychologiques du XIXe siècle, les romans où le héros est un adolescent et des témoignages »
 ainsi que les femmes : « Les romans sentimentaux, les romans psychologiques, […] les essais vécus sont préférés par les femmes »
. Cependant il semblerait que tout lecteur soit à la recherche d’une histoire semblable à la sienne, d’un personnage qui lui ressemble : « Jauss distingue __ les horizons d’attente littéraires qui sont faits des lectures antérieures du lecteur, de sa bibliothèque intérieure imprégnée de la mémoire des livres lus [Goulemont, 1985] ; 

- les attentes concrètes des lecteurs qui correspondent à leurs intérêts, désirs, besoins et expériences sociales spécifiques, liés à leur appartenance à une classe sociale et à leur histoire individuelle »
. 

Même si les jeunes et les femmes sont un public plus assidu à la lecture d’identification, il semblerait que chaque lecteur s’attende à retrouver une situation similaire à la sienne ou un personnage dans lequel il peut se retrouver, pourquoi ce besoin ?

Lorsque nous ouvrons un livre, nous tentons de trouver le reflet de nous-même. Nous acceptons de vivre dans un monde parallèle afin d’en apprendre davantage sur la vie, sur le rapport avec les autres, sur notre propre identité. Nous sommes confrontés à la vision d’un autre, même fictif, cet autre nous aide en nous offrant ses pensées auxquelles nous avons un accès sans limite, un accès qu’il est impossible d’avoir en dehors de la lecture. Nous savons alors tout ce qu’il pense et pouvons ensuite comparer ses réactions à celles que l’on a ou aurait eues face à une certaine situation. Quelque part on espère que ses émotions seront les mêmes que les nôtres et que nous trouverons alors un pair qui puisse nous comprendre, qui ait les mêmes valeurs. Cette quête de comprendre un autre que nous, nous permet de faire notre autocritique en nous comparant à lui. Il permet de nous situer par rapport aux autres et donc d’en savoir plus sur qui nous sommes. Selon Sociologie de la lecture, la lecture sert à « la recherche du moi en construction de la personnalité intime »
. Dans Pratique de la lecture, Roger Chartier a choisi de relever un extrait des Confessions de Rousseau pour témoigner de ce phénomène de construction de soi à travers la lecture : « Je ne sais comment j’appris à lire ; je ne me souviens que de mes premières lectures et de leur effet sur moi : c’est le temps d’où je date sans interruption la conscience de moi-même »
. 

Cette recherche du « moi » est alors un moteur de lecture. Il serait utile de développer cet aspect afin d’intéresser les jeunes qui auraient de la réticence envers les livres. L’école développe plus souvent l’intérêt culturel ou divertissant de la lecture mais ne met peut être pas assez l’accent sur cet intérêt-là. Pourtant « On ne lit pas parce qu’on est à l’école, ou tant qu’on est à l’école, mais pour se trouver et se connaître soi-même »
. Cependant l’école est un lieu de rencontre avec les livres et si les jeunes sont plus réceptifs à une lecture d’identification il serait intéressant de répondre à leur demande. Certains jeunes ne lisent pas en dehors du cadre scolaire et notamment « les jeunes en voie de marginalisation »
. Lors d’un entretien, une jeune fille se trouvant dans cette situation évoque ce désir : « Elle a confié qu’elle aimerait pouvoir trouver des livres sur les quartiers et : « les gens comme moi, qui vivent les mêmes choses que moi » »
. J’ai trouvé dans une médiathèque, lors du stage d’observation, un livre qui correspondrait assez bien aux jeunes qui n’ont pas encore eu de révélation pour la lecture : Ceux qui n’aiment pas lire de R. Corenblit. L’enfant se retrouve dans le personnage et comprend qu’il n’est pas l’unique « ennemi publique n°1» de la lecture. Il s’identifie facilement au personnage et cela crée un intérêt à sa lecture. Non seulement il éprouve l’envie de lire mais en plus il trouve un soutien moral. En effet le narrateur met l’accent sur les situations que l’enfant déteste : lorsqu’on insiste sur le fait qu’il n’aime pas lire. Les adultes voient ce manque d’engouement pour la lecture comme une tare et l’enfant devient le vilain petit canard avant de rencontrer d’autres jeunes qui n’aiment pas lire non plus. Ils forment alors un club et le lecteur se sent membre de ce groupe. Il est réconforté et n’a plus le sentiment d’être exclus. L’angoisse de la lecture s’oublie au profit du plaisir des sentiments partagés. Un peu de réconfort semble une bonne approche pour apprendre à aimer lire.

Ainsi, si la lecture d’identification peut être un moteur à la lecture, elle peut également servir de soutien moral. 

Dans Sociologie de la lecture, cette lecture est appelée « lecture ordinaire », elle « permet d’identifier les lectures qui répondent à des préoccupations et intérêts des lecteurs face aux problèmes rencontrés dans les différentes périodes de leur vie, lorsque l’histoire, les expériences relatées leur permettent de comprendre leurs propres difficultés [Lahire, 1993]. Pouvoir lire le récit d’une expérience affective traumatisante […] permet au lecteur ou la lectrice qui a eu la même expérience de l’exorciser, d’en réparer les blessures»
. Différentes situations nécessitent du soutien pouvant se trouver dans les livres, par exemple « La lecture peut être un réconfort après un deuil, après une rupture affective, elle permet aussi de se reconstruire une identité»
. On trouve plus particulièrement l’exemple d’une femme qui vient de rompre avec son mari, elle « vit une crise identitaire et fait une véritable « entrée en lecture ». Elle renonce à la frivolité pour s’adonner à la réflexion, à l’intériorité. La lecture devient pour elle une activité sérieuse qui l’aide à se reconstruire»
. Ainsi, la lecture peut apporter du soutien et parfois même peut aider à la reconstruction personnelle. La lecture d’identification peut alors être vécue comme une thérapie. Elle peut également être utilisée pour accompagner un enfant dans une étape difficile de sa vie comme par exemple la séparation de ses parents : Papa n’habite plus avec nous de M. Alonso. L’enfant se rend compte qu’il n’est pas le seul à vivre cette situation et l’histoire l’aide à comprendre que ce n’est pas de sa faute si ses parents ne s’aiment plus. Cette lecture porte sûrement mieux ses fruits si elle est faite avec un parent qui comprend alors les craintes et les espoirs de son enfant. Même si la lecture d’identification s’opère le plus souvent seul. 

En effet le lien entre le « moi » et le personnage ne se fait pas uniquement intérieurement, ce rapprochement est également physique : « Ce mode de lecture, on le pratique surtout dans l’intimité de sa chambre ou de son lit. C’est un acte exaltant, souvent passionnel, qui laisse en quelque sorte la réalité environnante à l’extérieur »
. Cette relation est tellement unique et personnelle que l’on n’en parle à personne. En discuter, ce serait se mettre à nu. Le lien entre livre et lecteur est trop précieux pour être partagé : « Dévoiler les impressions profondes que provoquent certaines lectures, leur ressentiment dans son monde intérieur, c’est se livrer soi-même, prendre des risques face à autrui, manifester une certaine impudeur»
. Dans Sociologie de la lecture, une analogie surprenante est soulevée : « Lors de ses conférences au Collège de France, Pierre Bourdieu remarquait que, dans la société moderne, devenue plus permissive, les pratiques sexuelles étaient plus volontiers ouvertement affichées que les pratiques de lecture, maintenues plus secrètes et intimes. »
.

Cette union unique entre le livre et le lecteur peut parfois être néfaste, comme toute relation passionnelle puisque « Lire est un plaisir totalement impliquant, qui passe par la projection, l’identification aux personnages, […] ; lire transforme celui qui lit »
. Ce qui est dangereux c’est une identification trop forte, si la personne est psychologiquement instable, elle peut faire abstraction de la vie réelle au profit de la fiction qu’elle lit,  « l’intérêt profond pour le récit et tout ce qui le compose dépend largement de la relation qui s’établit, affectivement, « pour le meilleur et pour le pire », entre le lecteur […] et les personnages qui paraissent vivre dans ce monde de la fiction et qui souvent réussissent à nous y faire vivre nous-mêmes »
. Une personne peut alors confondre la représentation qu’elle a d’elle-même et le personnage dans lequel elle se projette. C’est oublier une vie qui nous échappe au profit de « vivre d’autres vies sous le masque des personnages de romans et des actions décrites »
. C’est ce qu’on appelle « bovarysme ». Les enfants ont une imagination certaine qui leur permet de se mettre à le place du héros comme le montre ces témoignages : « J’ai vraiment senti que je faisais partie de l’histoire (Marion, 10 ans) »
, « C’est comme si ça se passait en vérité, je pense que je suis dedans »
. Il est donc nécessaire de leur rappeler qu’il existe une distinction entre réalité et fiction. Un enfant doit « apprendre à se distancier des situations qu’il découvre par la lecture (qu’elle soit personnelle ou aidée dans le cadre d’une classe). Apprendre à se distancier, c’est, en prenant du recul, apprendre à replacer dans le contexte particulier d’un énoncé écrit l’histoire qu’on lit, la situation qu’on découvre»
. 


La lecture d’identification est le phénomène d’assimilation entre le personnage et le lecteur. Ce lien est très précieux et permet la conscience de soi ainsi que la formation de notre identité. Etant un moteur de lecture, il convient au professeur des écoles d’amener l’élève à cette rencontre. Ce type de lecture n’est pas seulement un plaisir oisif mais peut contribuer à une reconstruction de soi et apporter un certain soutien. Si le lien entre le lecteur et le personnage est si fort, il ne se partage pas, il reste secret. Si l’identification n’est pas accompagnée de la distanciation, la relation lecteur-personnage peut devenir dangereuse et mener au bovarysme. Cela dit, selon Daniel Pennac, c’est un droit pour tout lecteur.
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Lecture cursive

Définition 
L'adjectif « cursif » employé ici pour définir un type de lecture tire son origine du latin médiéval « cursivus » qui signifie « bref », « rapide ». Tout d'abord employé pour qualifier une écriture, « l'écriture cursive », qui était une écriture faite d'abréviations, et qui définit aujourd'hui une écriture courante et rapide, l'adjectif « cursif » s'emploie également pour désigner une lecture rapide. Une lecture cursive est donc une lecture qui est faite rapidement. D'après Les Instructions officielles, il faut instaurer deux types de lectures : la lecture analytique « qui a pour but l'examen méthodique d'un texte ou d'une oeuvre », et la lecture cursive, qui est « la forme libre, directe, courante de la lecture ».

*Quel est l’intérêt d'une telle lecture, pourquoi la pratiquer ?

La lecture cursive, dans le domaine scolaire, peut se présenter sous la forme d'une bibliographie donnée par l'enseignant à l'élève. Laquelle liste de livres sera composée d'ouvrages s'apparentant à ceux étudiés en classe, constituant pour ainsi dire un « plus » qui servira à élargir le champ des connaissances de l'élève à propos du thème étudié. Ainsi, grâce à une telle lecture, l'élève sera en mesure de comprendre plus aisément, d'être immergé dans l'étude proposée. La lecture cursive permet également de se constituer une culture générale non négligeable qui pourra être réutilisée de multiples fois au cours du parcours scolaire. Une telle forme de lecture permet donc d'acquérir une richesse en matière de connaissances, ce qui permettra une réflexion plus rapide et une structuration des écrits futurs de type dissertation facilitée.
 De même, la lecture cursive se caractérise en ce qu'elle est la forme de lecture la plus libre. En  effet, contrairement à une lecture analytique, qui exige que le texte soit décortiqué et compris pour aboutir à l'analyse poussée d'un extrait, la lecture cursive autorise la lecture dite « en diagonale », elle permet le saut de passages jugés ennuyeux ou trop longs, pour ne capter que les moments cruciaux de l'ouvrage. Son but principal reste la découverte d'un auteur,d'un texte, de la variété des genre ; l'enrichissement culturel. « Les instructions officielles » la qualifient d'ailleurs de lecture qui  « n’amène pas à analyser le détail du texte ni à en mémoriser les contenus, mais vise une saisie du sens dans son ensemble. »
Un tel type de lecture est fortement recommandé pour les futurs bacheliers, qui seront amenés à composer des dissertations, afin que celles ci puissent être riches d'exemples variés, ne se reportant pas systématiquement sur les quelques ouvrages étudiés en cours. D'après un bulletin officiel du ministère de l'éducation nationale de 1995, la lecture cursive est nécessaire pour que le futur bachelier soit capable de « lire de la littérature française ou étrangère et compléter ainsi les référents culturels qui contribuent à l’épanouissement de la personne et au développement de l’esprit critique. » En outre, la lecture cursive constitue donc aussi un moyen de sortir peu à peu d'un comportement purement scolaire et mécanique, en donnant à l'élève la possibilité d'acquérir un esprit critique et de mener une réflexion plus construite. Pour ce faire, la réforme des collège a considérablement augmenté le nombre de livres proposés de la sixième à la troisième.
*Mener les élèves vers une lecture autonome
Le problème majeur de la lecture cursive est que bien qu'elle soit très utile à l'élève en passe de passer un examen tel que le bac, elle reste une initiative très peu peu entreprise par des élèves qui préféreront s'en tenir aux lectures imposées et travailler d'autres matières, plutôt que de prendre le temps de lire des ouvrages en plus. Par ailleurs la lecture d'ouvrages supplémentaires leur paraît futile, car la plupart d'entre eux n'entrevoient rien de concret dans des lectures dont ils ne savent pas si ils pourront les exploiter ou non. La lecture cursive, lorsqu'elle n'est pas imposée, est donc délaissée. Pour parvenir à faire lire les élèves, il est donc souvent nécessaire d'imposer la lecture d'ouvrages supplémentaires, et de ce fait, d'utiliser des recours permettant de vérifier si la ou les lectures ont bien été menées à bout. Fiches de lectures et évaluations font partie de ces recours, obligeant donc l'élève à lire d'autres ouvrages avec un minimum d’intérêt. Généralement trois types d'évaluations sont proposées pour vérifier qu'une lecture en bonne et due forme des ouvrages a bien été effectuée. Tout d'abord, il y a l'évaluation autorisant l'utilisation des notes concernant la lecture ainsi que du livre. Ensuite, l'évaluation avec uniquement l'accès au livre. Enfin, est souvent proposée l'évaluation sans aucun document, permettant de tester pleinement la bonne compréhension d'une lecture, et de savoir si l'élève a lu attentivement ou non. Lorsque j'étais au en classe de première et terminale, nous étions tenus d'effectuer ce genre de lecture pour lesquelles nous avions un délai précis, et à la fin du dit délai, nous avions une évaluation. Lors de la dite évaluation, nous n'avions droit à aucun document, et les questions ne permettaient pas pour la plupart d'avoir fait l'impasse sur la lecture. Ce genre d'évaluations nous poussait à lire attentivement et jusqu'au bout les ouvrages proposés par l'enseignant. De même, lorsque j'ai effectué mon tout premier stage dans un lycée, je me souviens avoir assisté à une évaluation du même type, où aucun ouvrage n'était autorisé. Une grande partie des élèves m'avait expliqué qu'ils prenaient des notes durant leur lecture, pour ne pas oublier certains passages ou détails qui leur paraissaient importants, et qu'ensuite, ils apprenaient ces notes pour l'examen. Une quantité plus restreinte d'élèves lisaient sans prendre de notes, de la même façon que lorsqu'ils lisaient un livre « pour eux ». Cependant, lorsque j'étais en classe de seconde, bien que nous ayons du effectuer ce type de lecture, l'évaluation n'était pas du tout la même. En effet, nous avions parfois jusqu'à quatre livres à lire durant les vacances scolaires, et à la rentrée nous avions une évaluation sur un des ouvrages seulement (bien entendu, nous ne savions pas duquel il allait s'agir ! D'où l’intérêt de lire consciencieusement chacun des livres. Un autre type d'évaluation nous était également proposé, et ce toujours en classe de seconde. Nous choisissions un livre, en rapport avec le thème du moment, et nous devions le résumer devant la classe, à l'oral, sans notes. Par exemple, lorsque nous avions étudié l'autobiographie, nous devions par nous même trouver une autobiographie, la lire, en faire un résumé approfondie qui devait durer au moins vingt minutes, dans le but de le faire partager à la classe. D'après notre enseignante cela était un moyen de nous faire lire avec le moins de contraintes possibles, étant donné que le choix du livre était libre. Cet exercice s'avérait très efficace, car pour raconter un livre, il est nécessaire de bien le connaître. De plus, à la fin de notre prestation orale, nous étions confrontés aux questions de nos camarades, ce qui nous obligeait à ne pas faire d'impasse lors de notre lecture. Cependant, bien qu'elle soit largement répandue, la lecture cursive telle qu'elle est pratiquée dans le domaine scolaire n'est pas sans provoquer des divergences d'opinion. En effet, Anne Armand, vice présidente du groupe d'experts lettre, aborde le thème de la lecture à la maison lors d'une conférence sur la lecture au collège. Selon elle « on ne lit pas de la même façon si on lit pour travailler ou pour se détendre », et les lectures ne doivent donc pas se limiter aux lectures analytiques effectuées en classe. Plus que cela, les lectures cursives proposées ne doivent pas se restreindre à des œuvres classiques, mais doivent aussi comprendre des livres faisant partie de la catégorie « littérature jeunesse », catégorie qui selon  Anne Armand est encore trop mise de côté par les enseignants, car, dit elle « elle est faite pour un public auquel ils n'appartiennent plus. » Or, c'est bien en donnant aux élèves une multitude de lectures qui ne sont pas « seulement des gloses analytiques » qu'on va pouvoir enrichir leurs connaissances littéraires, leur culture, mais aussi leur envie de lire toujours plus.
Par ailleurs, certains enseignants ne manquent pas d'idées pour transmettre le goût de la lecture à leurs élèves : dans un article consacré à la lecture cursive, un professeur de français raconte qu'elle avait imprimé diverses phrases comiques, parfois choquante ou inattendues tirées des Confessions de Rousseau, sans dire aux élèves de quel livre il s'agissait. Chaque élève devait lire une des phrases devant la classe, ce qui a suffit à susciter un grand intérêt pour le livre à venir plutôt qu'un rejet immédiat. De même, il était question « d'activer les attentes des élèves par un jeu d'hypothèses », en leur donnant à lire avant même le livre, quelques extraits de celui ci, visant à les faire réfléchir dessus.
*La lecture cursive en primaire
A l'école primaire, il est déjà question de lecture cursive lorsque les élèves sont emmenés à la bibliothèque pour choisir des livres qu'ils pourront ensuite lire chez eux. Même si ces lectures ne seront pas évaluées, leur importance réside entre autre dans le fait qu'elles vont jouer un rôle pour le devenir de l'élève en tant que lecteur. Un élève peut ne pas aimer une lecture imposée en classe, la trouver trop difficile, hors d'atteinte, incompréhensible ou encore inintéressante. Lorsqu'il se retrouve à la bibliothèque, il dispose d'un temps pour effectuer son propre choix, qui n'est pas limité à un seul ouvrage. Il peut donc se diriger vers les thématiques ou les genres qui l'attirent. De ce fait, l'initiative de lire s'en trouvera favorisée puisque le choix découle de l'élève et non du professeur. De cette façon, les enseignants tentent d'instaurer le goût à la lecture chez leurs élèves. Lors d'un de mes stages en école primaire (classe de CE2), une plage horaire était réservée tout les jeudis de 8h30 à 8h45 pour qu'un élève puisse présenter, s'il le voulait, un livre qui lui avait plu. La plupart du temps, la présentation déclenchait chez les autres une volonté de lire eux aussi le livre en question, pour en découvrir par eux même l'histoire.
Pour conclure nous pouvons tout de même constater qu'entre la définition de la lecture cursive et sa réelle application, réside tout de même des différences. Au lycée notamment, ou d'une lecture rapide et furtive de plusieurs ouvrages, elle passe à une lecture attentive et sans impasses, nécessaire pour répondre aux exigences de l'évaluation. Malgré cela, elle demeure moins poussée qu'une lecture analytique ou qu'un ouvrage étudié en classe pendant tout un trimestre par exemple. Notons qu'elle débute dès l'école primaire, et que même si elle n'est pas contrôlée, elle a pour but de forger un goût à la lecture ainsi que des habitudes qui permettront de faire de l'élève un lecteur autonome.
Sources :
-Lexilogos [Lexilogos.com]
-Larousse [Larousse.fr]
-Le Petit Robert 2000
articles :
-DULIBINE C. 2003-2004° L’École des lettres second cycle, n°5
- Académie de Besançon, Mars 2002, La lecture cursive,
- Les Actes de Lecture n°76, interview de Anne Armand par Nicole Plée, décembre 2001 »
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Lecture offerte

«Et si, au lieu d'exiger la lecture, le professeur 

décidait soudain de partager son propre 

bonheur de lire ?» 

«Une seule condition à cette réconciliation avec 

la lecture : ne rien demander en échange... Ne 

pas donner le plus petit devoir... S'interdire 

absolument de «parler autour».  

Lecture-cadeau. Lire et attendre. 
Daniel Pennac, Comme un roman, 1992

D’après l’étude faite par l’Observatoire national de la lecture (ONL), dans MAÎTRISER LA LECTURE, la lecture à voix haute et répétée d’un même texte dans les écoles, fut longtemps pratiquée puis vivement critiquée dans les années 70 par les instructions officielles. Cependant, aujourd’hui elle n’est plus stigmatisée et même très utilisée, de manière différente, pour susciter la lecture silencieuse auprès  d’élèves lecteurs ou apprentis lecteurs. Selon l’étude de M.P RICHARD dans son ouvrage Lecture créative, l’idée qu’un livre soit lu par l’enseignant dans sa classe se répand dans les années 90. C’est en 2002, suite à un plan d’action contre l’illettrisme par l’éducation nationale, que la lecture à voix haute est actualisée. Elle « n’est plus contrainte, mais plaisir offert,  gratuit, à portée de voix, à portée de soi ». La notion de "lecture offerte" fait petit à petit son entrée dans le quotidien de l’école. Elle est une pratique de lecture très fréquente dans les écoles primaires. C’est une lecture à voix haute, mais à différencier de celle faite par les élèves dans leur classe. Elle est effectuée par l’enseignant à ses élèves et met en place un lecteur modèle et un public apprenti. Il s’agit d’une activité externe  au programme scolaire, dont les textes, le lieu, le temps et les conditions de lecture sont librement choisis par l’enseignant. Selon l’ONL, la lecture à haute voix par un lecteur confirmé permettrait un réel succès dans l’apprentissage de l’enfant. Les objectifs de la lecture offerte sont multiples et demandent la mise en place de conditions précises. 
I) "Lecture offerte" - Définition :  
Qu’est-ce que la lecture offerte ?


La lecture offerte est une lecture orale qui s’opère en école primaire dès la petite section de maternelle. Il s’agit d’une lecture à voix haute de courte durée faite par l’enseignant à ses élèves, de manière rituelle, souvent quotidienne, et cela à un moment de la journée choisi par l’enseignant. Cette activité nécessite donc un regroupement de la classe.


La lecture offerte n’est pas prioritairement considérée comme un support d’apprentissage. Elle est plutôt un apport pédagogique s’additionnant aux autres travails dits pédagogiques et cela toujours dans le cadre de la lecture (ateliers lecture, ateliers écriture, défis lecture). 


Dans le cadre de cette activité, le rôle de l’enseignant est de servir d’exemple aux élèves en tant que lecteur « modèle ». L’élève quant à lui peut servir de guide à l’enseignant pour situer l’histoire et la résumer, quand celle-ci comprend plusieurs parties. La lecture offerte en plusieurs épisodes est d’ailleurs très conseillée pour davantage solliciter chez l’enfant ses capacités d’anticipation, d’imagination, de mémorisation et de reformulation.


D’autre part, les lectures offertes sont librement choisies par l’enseignant, et peuvent toucher n’importe quel genre littéraire, tout en sélectionnant des textes adaptés à l’âge des élèves : poésie, théâtre, roman, documentation, récits, contes… Elles ne proviennent pas des manuels scolaires. Il s’agit donc d’une lecture externe au programme scolaire.


De plus, c’est une lecture qui ne demande aucun retour ou parti-pris des élèves, et qui permet de sélectionner des textes plus difficiles et plus soutenus que ceux étudiés en classe ou lus individuellement par les élèves.


Enfin il s’agit d’une lecture d’échanges et de plaisir. L’enseignant fait partager son goût et son estime pour la lecture à ses élèves, et ceux-ci peuvent recevoir cette lecture comme une « lecture-cadeau ». En employant ces deux termes dans Comme un roman,  Daniel PENNAC, parle aussi de « Lire et attendre », sans discuter du texte lu, ni même sans l’expliquer. L’écrivain estime que la lecture ne nécessite pas de quelconque commentaire.
Objectifs de la lecture offerte ?


La lecture offerte remplit plusieurs objectifs, visant le développement des compétences de lecture de l’enfant.


L’un des premiers objectifs est d’offrir à l’enfant un vocabulaire plus riche en le confrontant à différentes œuvres littéraires.


Pour l’enseignant, le but de la lecture offerte est de mettre en avant la valeur littéraire des textes lus et de distinguer en même temps les attentes des élèves face au texte qui leur est lu. De plus, il s’agit aussi de présenter la lecture orale avec toutes ses modalités d’expression : ponctuation, prononciation, articulation, et posture. L’Observatoire national de la lecture reste ici persuadé que la lecture à voix haute, en tant que lecture offerte, permet un apprentissage assuré de la ponctuation.

Le but de la lecture offerte est aussi de solliciter chez l’enfant le gout et le désir de lire afin qu’il prenne lui-même l’initiative de lire. A l’écoute d’une lecture offerte, l’enfant découvre un texte avec toute la richesse et l’émotion que fait passer l’enseignant dans sa lecture, ce qui peut susciter chez l’enfant une grande motivation. La lecture offerte doit permettre une complicité dans la classe tout en offrant une culture littéraire avec des références et des repères communs à l’ensemble de la classe. L’intérêt est aussi de permettre aux élèves de retrouver des résonances à d’autres textes qu’ils ont lus ou étudiés.

Enfin, la lecture offerte a pour objectif d’ informer dans le cas d’un texte historique ou documentaire, d’  émouvoir, et de susciter une réaction des élèves faces au texte qui leur est lu. Dans La lecture créative, M.P RICHARD explique que le but est aussi d’ « éveiller l’intérêt » de l’enfant, afin de lui permettre de « grandir ».

Conditions exigées ?


La lecture offerte demande une préparation du texte et une mise en condition du temps de lecture.


La lecture préparée et étudiée du texte qui va être lu est indispensable. Alors que l’enseignant va servir d’exemple, il doit maitriser l’oralisation de son texte afin qu’il soit parfaitement compris par ses élèves. Chaque lecteur a sa propre interprétation du texte, et donc sa propre intonation de lecture. La réaction de l’élève face au texte dépend de cette interprétation personnelle de l’enseignant.


Le lieu de lecture est important. Les conditions d’écoutes doivent êtres favorables pour qu’aucun élève ne soit privé d’une lecture intelligible. L’enseignant doit alors organiser son espace classe. De plus, il doit penser à établir un parcours annuel adapté pour laisser du temps à une lecture offerte quotidienne.


Enfin, l’élève doit pouvoir retrouver le texte qui lui a été lu dans un endroit précis de la classe, notamment une bibliothèque collective. L’enfant peut ainsi redécouvrir ce texte et le lire ou le relire avec moins de difficulté que s’il n’en avait pas eu la lecture à haute voix.

II) Exemples concrets (expérience personnelle) :

J’ai eu l’occasion durant mon parcours scolaire de réaliser plusieurs stages dans lesquels j’ai assisté à des lectures offertes. J’ai effectué quatre stages en école primaire : deux en maternelle et deux en élémentaire. 

En petite section, il y avait une lecture offerte quotidienne faite par l’enseignant à ses élèves, tous regroupés devant leur maîtresse et assis sur des bancs. Cette lecture se faisait en fin de journée avec une durée moyenne de cinq minutes. Les textes choisis par l’enseignant étaient de courts albums lus en une seule fois. En grande section, la lecture offerte n’était pas quotidienne, mais cependant assez fréquente dans la semaine. Il y avait là aussi un rassemblement du groupe classe face à l’enseignant. Celui-ci choisissait des albums plus longs, lus cette fois-ci en plusieurs fois. Dans ces deux stages en maternelle, la lecture offerte était donc pratiquée comme elle se définit aujourd’hui. Le cadre et la mise en place des lectures offertes étaient précautionneusement réfléchis et préparés, et les textes étaient adaptés à l’âge des élèves. Le rituel de lecture était respecté, ainsi que les critères de non-échanges suite à la lecture. 


Enfin, en classe de CP-CE1 et de CM1-CM2, il n’y avait aucune lecture offerte. Néanmoins,  des élèves faisaient quotidiennement une lecture orale devant la classe, lecture devant être préparée et maitrisée. 

Ainsi les enseignants ne font pas tous de lecture offerte. Celle-ci semble davantage être pratiquée en école maternelle. De plus ces trois exemples nous rappellent que cette pratique n’est pas obligatoire et qu’elle est utilisée de manière tout à fait libre par l’enseignant. En effet, les enseignants que j’ai eus à l’école élémentaire ne proposaient pas de lectures offertes, seuls des élèves bien préparés faisaient des lectures orales. En classe de CM2, dans le cadre d’une correspondance avec une école maternelle,  j’ai moi-même eu l’occasion de faire une lecture orale préparée à des élèves de petite section spécialement venus dans mon école pour des séances de lectures offertes. Cela m’a d’ailleurs apporté une très bonne expérience, qui m’a donné confiance en mes capacités de lectrice. Cependant il est en effet indispensable de préparer sa lecture afin qu’elle soit compréhensible, claire et appréciée. Je me rappelle m’être beaucoup entrainée pour préparer cette lecture, tout en sachant que je n’étais pas une lectrice "experte", mais encore "apprentie". 
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Lecture savante

I. Qu’est-ce que la lecture savante ?
Avant tout, il faut relativiser la notion de « savante » ! La lecture savante n’est pas une lecture réservée à une élite de littéraire, ce n’est pas une lecture d’un texte totalement opaque dont il faut percer son sens obscure. Elle est accessible à tous, par différents moyens. Ici, l’idée de « savante » se rallie plutôt à la définition d’une personne qui peut développer les capacités d’aller au-delà du premier degré de lecture d’un texte, selon son désir.

La lecture savante est un concept qui réunit toutes les manières de lire : de la contemplation esthétique, à l’analyse structurale, en passant par la simple lecture en voyant les références à d’autres œuvres, auteurs… A partir de cela, on établit un lien réflexif sur le livre : on le place dans son contexte, on souligne le style de l’auteur, les particularités de l’œuvre…  La lecture va au-delà d’une lecture qui laisse un souvenir évanescent : le lecteur savant se rappel de l’œuvre, et a remarqué par lui-même ses particularités. Et ce savoir obtenu, il pourra le réutiliser dans d’autres lectures, effectuant des ponts entre les œuvres, les époques, les auteurs, ou au contraire en souligner les différences. 

Par la lecture savante, on se rapproche de l’idée du lecteur modèle d’Umberto Eco, où la compétence du lecteur est différente selon le type de texte auquel il aura affaire. Ainsi, un texte chargé de référence intertextuel, ou érudit, suppose un Lecteur Modèle savant, qui mettra en application sa mémoire de lecteur, et sera capable d’utiliser ses savoir intertextuel pour en comprendre les allusions. 

La lecture savante se construit donc au fur et à mesure de ses lectures, mais dépend aussi d’un contexte : on peut la développer par soit même, par le biais de livres, d’internet, de lectures, mais aussi par le biais du système scolaire qui propose un apprentissage de la lecture savante.

II. Lecture ordinaire et lecture savante
Pour bien comprendre la notion de lecture savante, il faut prendre connaissance rapidement de ce qu’est une lecture ordinaire : dans la lecture ordinaire, un livre se lit pour lui-même,  le lecture oublie complètement les conditions de sa production, c’est un objet détaché de son producteur : l’auteur. En prenant l’exemple d’un jeune lecteur, on pourra constater qu’il s’implique activement à l’histoire, et peut aller jusqu’à s’identifier au héros. On recherche dans l’expérience des personnages notre propre expérience, ou de nouvelles sensations : le contenu du texte prévaut sur l’œuvre. 
Ainsi, dans la lecture ordinaire, le texte est vu comme un support de lecture sans recherche de connaissances particulières.


La lecture savante s’inscrit quant à elle dans une longue tradition historique : elle s’affirme à la fin du XIXème siècle contre la tradition d’un enseignement rhétorique axé sur l’imitation des Grecs et des Latins. L’explication de texte, instituée par Lanson, est le premier noyau de la lecture savante : elle permettait alors de former un jugement et un esprit d’analyse face aux textes, au lieu d’être simplement dans la reproduction et l’admiration des modèles Antiques. Elle permet d’avoir un regard rétrospectif sur la littérature, et fonde des bases d’histoire et théorie littéraire par la suite.


On retrouve ici le schéma proposé par Hans Jauss dans Pour une esthétique de la réception, qui exprime l’idée qu’une œuvre littéraire peut être jugée selon deux critères : 

Le premier, d’ordre personnel : les critères sont issus des valeurs de l’expérience et de la vie quotidienne mêlés aux conditions économiques et sociales du lecteur. 

Et le second, d’ordre esthétique, où on évaluera les qualités d’un texte, son champ artistique et littéraire. 


Ce sont deux modes de lecture qui peuvent se combiner aussi bien que s’opposer : le ressort de l’identification peut apparaitre au sein d’une lecture savante, mais restera dans ce cadre normatif. Le lecteur savant n’est pas un être dénaturé de sentiment qui décompose une œuvre comme un objet scientifique, il peut, et même devra, se fier à son ressenti de lecture pour mieux en comprendre la profondeur. 

III. La didactique et la lecture savante

Suite à cette nouvelle approche de l’œuvre, une reconnaissance des textes contemporains et une prise à distance avec les textes antiques, dans les années 1970, une révolution sémiotique et structuraliste permet de composer plus précisément la lecture savante. L’accès à la lecture savante a donné lieu à de nombreuses formes d’approches,  allant de l’explication de textes, à la lecture méthodologique, en passant par la composition et la lecture analytique. Elles incitent une prise à distance avec l’écrit, et permet une entrée dans la dimension symbolique du texte.

Dans le cadre de la didactique et de la scolarité, le passage de la lecture ordinaire à la lecture savante se fait généralement du collège au lycée. Au collège, la lecture a pour support le texte, ce texte pouvant être prétexte à un point de grammaire, d’orthographe, de reconnaissance de genre littéraire… Mais n’est pas étudié seulement et purement pour lui-même, sans étudie approfondie du style de l’auteur ou autre analyse plus savante. On soulignera d’ailleurs d’un changement de statut au niveau du professeur dans ce passage du collège au lycée : on évolue du professeur de français au professeur de lettres, qui évoque une approche plus savante de la littérature.

C. Baudelot exprime l’importance d’une continuité entre la lecture pour le plaisir et la lecture pour l’école, afin d’assurer le passage de lecteur ordinaire au statut de lecteur savant. Il démontre aussi que l’institution scolaire et les approches méthodologiques de lecture qu’elle développe favorisent la pratique de la lecture ordinaire, puis sa possible métamorphose vers la lecture savante. Par la suite, la lecture savante ouvre le lecteur vers une histoire littéraire, vers les genres et mouvements littéraires, des connaissances en histoire, en somme tout ce qui peut permettre de comprendre une œuvre.

Pour finir, on peut dire de manière plus général toute lecture peut être vécue comme l’occasion d’approfondir ses connaissances, exercer son esprit, de méditer, ou d’affiner la relation que chacun entretient avec sa mémoire et sa subjectivité. La lecture ordinaire peut devenir pour quiconque une lecture savante, et la lecture savante peut se mêler au plaisir de la lecture ordinaire.
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Lecture subjective

Selon Langlade¹, la lecture subjective est « la façon dont un texte littéraire affecte - émotions, sentiments, jugements - un lecteur empirique. Ce dernier s’attache plus aux retentissements individuels que suscite une œuvre sur lui-même qu’à la description analytique des catégories textuelles, génériques et stylistiques de celle-ci.

Par définition, la lecture subjective est le processus par lequel le lecteur empirique contextualise un texte dans la vie réelle, ses expériences littéraires et/ou personnelles, sa culture, son histoire, son imagination, des souvenirs. La lecture subjective amène le lecture vers une rencontre avec lui-même, une affirmation de sa personne et le développement de ses réflexions, à travers des personnages, une émotion, une image, un bruit ou une odeur, le lecteur est transporté dans un espace de rêverie où viennent se greffer à la fiction, la vie réelle et l’imaginaire outils de fantasme.

La problématique à laquelle nous allons tenter de répondre s’articule autour de la question de la légitimité de la subjectivité lors d’une lecture littéraire.

Nous verrons dans une première partie à quelle théorie pédagogique, le lecteur subjectif doit se confronter. Nous verrons dans une deuxième partie comment la lecture subjective peut trouver sa place dans le cadre d'une didactique littéraire et être légitimée, puis nous nous pencherons sur le caractère utile voire même nécessaire de la subjectivité du lecteur empirique pour que le texte d’un écrivain deviennent œuvre littéraire. Après avoir répondu à la problématique didactique nous nous attarderons sur la pédagogie littéraire et nous analyserons dans une dernière partie les questionnements actuels que soulève la lecture subjective dans la pédagogie littéraire.

I/ Le sujet-lecteur face au lecteur légitime

 

Les enseignants de littérature souhaitent former des lecteurs dits « experts » ou « modèles » qualifiés de « légitimes ». Le lecteur légitime se distingue du lecteur empirique qui lui est perçu négativement dans le milieu scolaire en raison de son importante implication personnelle. Autrefois, la part de subjectivité lors de la lecture d’un texte et le manque de distanciation par rapport à ce dernier étaient considérés comme un signe d’appartenance à une catégorie socio-culturelle définie, qui est le peuple dont la majoré sont des femmes comme le souligne M. Picard² en référence à une femme appartenant à la classe moyenne « elle lit tout et n’importe quoi ». Le lecteur subjectif est alors qualifié « d’anti-lecteur » ou encore de « lecteur illégitime » car prit dans sa solitude, ce dernier multiplie les lectures personnelles qui suscitent en lui de l’émotion, de l’aventure et du rêve sans se soucier des codes littéraires imposés par la langue française et qui permettent une compréhension fine du texte.

¹ Langlade, G., Rouxel, A. (2006). Le sujet lecteur, lecture subjective et enseignement de la littérature. 

² Picard,M, op.cit, p267

Par ailleurs, dans le cadre d’une didactique littéraire, nombreuses sont les théories qui favorisent et valorisent la prise de distance face à un texte lors d’une lecture. En effet, les enseignants censurent le lecteur empirique qui porté par sa subjectivité ne respecte pas cette distance entre lui et le texte. 

L’élève doit développer une lecture légitime où les savoirs enseignés deviennent des modes de penser le texte. Si ces pratiques ne sont pas respectées, l’élève sera perçu, par l’enseignant, comme étant un « faible » lecteur, incapable d’étouffer sa sensibilité face à un texte afin de l’interpréter tel que l’auteur l’a pensé.

II/ Le lecteur subjectif, un hors-la-loi littéraire ?

 

Il s’agit pour les enseignants de trouver une ligne d’équilibre entre droits du texte – qui correspond à l’unique manière dont le texte doit être lu et compris, se basant sur des codes éthiques et esthétiques - et droits des lecteurs empiriques - qui leurs permettent d’anticiper, de prévoir, d’imaginer et d’interpréter le texte en faisant appel à leurs vécus littéraires et non-littéraires -. Cet équilibre constitue une coopération entre l’élève et l’auteur, l’élève et le texte et l’élève et l’enseignant puisque ce dernier accepte de passer du stade de l’imagination, de l’anticipation, de la spontanéité et de la naïveté - qui se développe lors l’horizon d’attente - à celui de lecteur autonome, critique puis engagé et passionné. La lecture subjective est donc un stade nécessaire à l’interprétation car toute lecture littéraire fait appel à des expériences littéraires et personnelles passées et à une interrogation sur la compréhension que le lecteur avait du texte. Les enseignants craignent de donner une part trop importante à la subjectivité et par conséquent de perdre le fil de l’intrigue en raison de la multiplicité des interprétations proposées par les élèves. Les lecteurs subjectifs sont donc limités par les droits du texte. Selon Langlade, l’auteur propose alors un réservoir d’interprétations assez large pour accepter une diversité interprétative tout en en limitant cet espace de manière précise. C’est cette limite qui fait passer l’élève du stade d’interprétation légitime à celui de non-compréhension. En effet, la lecture littéraire, faite en classe, place les élèves dans une sorte de semi-liberté en s’assurant d’une certaine unicité interprétative. U.Eco³, lui parle de « liberté surveillée » du lecteur. Selon lui, le lecteur empirique contrairement au lecteur modèle, est incapable d’interpréter un texte tel que l’auteur l’a rédigé. Cette  « liberté surveillée » est prônée par la plupart des enseignants qui craint de se laisser déborder par trop de subjectivité de la part des élèves, ce qui pourrait entraîner des erreurs voire des contresens. L’objectif didactique est de garder une certaine unicité de sens tout en acceptant les diversités interprétatives car chaque élève a sa propre culture, histoire et expériences littéraires ce qui engendre autant d’interprétations possibles. 

III/ Le lecteur subjectif n'est-il pas nécessaire à la constitution d'une œuvre littéraire ?

Toutes les œuvres littéraires induisent la production d’œuvres singulières produites par chaque lecteur empirique et engendrées par des interprétations propre à chacun qui elles-mêmes sont dues à des expériences personnelles distinctes. Ce sont ces mêmes œuvres singulières, riches d’interprétations, qui transforment un texte en œuvre littéraire. Tout l'enjeu didactique se trouve dans la légitimation de la subjectivité du lecteur dans la lecture littéraire. 

³ Eco.U, Lector in fabula, Paris, Grasset, 1985, p66-67

Le problème est que cette dernière doit se confronter à la théorie littéraire du « lecteur légitime », qui est celui qui adopte une posture de lecteur « expert » et qui pense le texte en prenant en compte les règles de lecture, de grammaire et de lexique et qui développe des capacités cognitives. La pédagogie scolaire vise à augmenter les savoirs littéraires, à construire une culture – des symboles, des stéréotypes, une vision du monde et la détermination d’un style spécifique à chaque auteur - et un patrimoine littéraire communs et c’est la raison pour laquelle la subjectivité du lecteur - qui est de l’ordre de l’émotionnel - est mise à l’écart. Or, c’est cette même subjectivité qui va permettre de répondre aux exigences du texte et de l’enseignant en guidant le lecteur de la position naïve - qui se développe pendant l’horizon d’attente et qui consiste à anticiper l’intrigue à partir d’indices tels que la page de couverture ou encore le titre - et qui forme des lecteurs consommateurs avec des clivages par sexe et âge, vers un statut critique puis réflexif caractéristique d’un lecteur expert.

IV/ Vers une nouvelle pédagogie littéraire ?

Dans certaines classes, les droits des lecteurs l’emportent parfois sur les droits du texte et notamment en école maternelle et élémentaire. En effet, une grande liberté est laissée au lecteur subjectif qui est libre d’interpréter le texte à sa manière et d’en faire sa propre intrigue. Prenons l’exemple que j’ai observé lors d’un stage effectué en école élémentaire au cours duquel j’ai pris en charge une classe de CE2, avec laquelle j’ai travaillé sur un album qui met en scène un personnage fictif – qui est un loup - qui vole un lapin et s’enfuit, la page suivante présente le loup se faisant poursuivre par les amis du lapin. J’ai demandé aux élèves d’imaginer ce qui peut bien se passer dans la tête du loup et quelles peuvent être ses intentions. Dans cet exemple, je demande aux élèves d’imaginer ce qui va se passer dans la suite de l’histoire et je prends en compte et accepte les différentes interprétations possibles. Ensuite, les élèves ont échangés et confrontés leurs diverses interprétations en les argumentant et en les expliquant. Il s’agit alors d’apporter les preuves qui, au fur et à mesure vont contredire et éloigner les mauvaises interprétations. Ainsi, la lecture subjective favorise les échanges intersubjectifs qui sont le produit de l’importance que les lecteurs donnent au texte lu soit en le discutant avec l’auteur du texte dans le cadre d’un projet professionnel ou bien en échangeant avec un proche ou des pairs dans un contexte de réflexion personnelle et didactique. La fin de l’histoire est assez surprenante car le loup n’avait nullement l’intention de manger le lapin comme les trois-quarts de la classe le pensaient. En effet, au contraire le loup se lie d’amitié avec le lapin. Ce travail a permis de mettre en valeur toutes les interprétations possibles des élèves et de n’en négliger aucune car les rares élèves qui avaient suggérés cette chute éventuelle avaient raison même si ils n’osaient que peu prendre la parole et poursuivre dans une rhétorique pertinente afin de contredire les autres élèves. Ces derniers se sont servis de toutes les informations et de tous les indices laissés par l’auteur pour interpréter puis comprendre l’intrigue. Ces élèves étaient conscients du rôle de méchant donné au loup en général mais sont allés au-delà des rôles types donnés aux personnages pour en déduire la chute inattendue et aboutir à une lecture experte, objective et universelle car comprise et acceptée par tous. A travers cette activité les élèves sont passés d’un échange d’avis personnels et de jugements à une constatation philosophique qui remet en cause le « statut » de méchant  du loup et qui confronte les valeurs de chacun. 

 De plus, la pédagogie de tâtonnement expérimental de Célestin Freinet4 prône les échanges entre élèves sans leur imposer de modèle unique à suivre. Selon Freinet, c’est à l’école de prendre en compte la nature et le désir de chaque élève et de développer son imagination, afin que la lecture devienne un plaisir. L’imagination des élèves est alors laissée libre cours sans aucune contrainte littéraire. Selon lui c’est en passionnant les élèves que ces derniers acquièrent des bases littéraires solides et durables. 

4 Quart Monde (2003) : « Susciter le désir d’apprendre » n°185, 2003.

Tous les enseignants de primaire n’ont pas de tradition littéraire ancrée et définie. C’est pourquoi une interprétation unique du texte n’est pas imposée aux élèves pour ne pas déséquilibrer les liens affectifs qui lient l’enseignant aux élèves et notamment dans les classes de maternelle. En effet, la limite interprétative imposée par le texte et l’auteur est plus tolérante, que dans le secondaire, pour ne pas  «blesser» les élèves dans leurs visions personnelles des choses et dans l’interprétation qu’ils peuvent avoir. En effet, les codes littéraires, analytiques et syntaxiques ne sont pas encore complétement maîtrisés à cet âge-là, c’est pourquoi l’espace de liberté définit par U.Eco est davantage élargie. Par ailleurs, comme j’ai pu le constater lors des stages que j’ai effectué en école maternelle, les élèves sont souvent interrogés sur leurs sentiments, les effets produits par le texte sur eux, mais plus on avance dans le cursus scolaire et plus cet aspect émotionnel est ignoré par les enseignants voire même sanctionné. Le problème que peut poser une lecture subjective au sein d’une classe est que contrairement à la lecture analytique elle suppose différentes versions selon les élèves ce qui peut entrainer des difficultés à gérer la classe. En effet, en école élémentaire ainsi que dans le secondaire, l’activité littéraire exige une retranscription authentique du texte qui répond à des normes et codes littéraire strictes. Lors de la lecture analytique, le lecteur dit formaliste doit se conformer à des normes strictes et se restreindre à une simple reformulation des pensées de l’auteur. Les règles de grammaire et le code langagier y sont alors très importants car ce sont ces derniers qui vont permettre aux lecteurs de comprendre le texte tel qu'il a été pensé et écrit, en toute objectivité. Cette didactique littéraire mettant en retrait ou limitant la subjectivité de l’élève n’est-elle pas la cause d’un rejet voire d’une répugnation de la lecture ?

Conclusion

La lecture subjective est nécessaire à toute construction littéraire et personnelle. De plus, la subjectivité est une condition nécessaire à toute lecture littéraire réussie car le sens d’un texte se trouve dans une zone intermédiaire entre le texte et la pensée du lecteur. La lecture littéraire n’est pas seulement un travail sur la langue mais aussi une activité qui permet d’approfondir la personnalité des élèves et de leur donner la liberté d’exprimer leurs émotions et de développer leurs imaginations. La lecture littéraire est le fruit d’une conception éthique et esthétique des codes littéraires, transmise par les enseignants. En effet, la lecture fait appel aux expériences propres à chacun et tous s’approprient le texte en fonction de leurs cultures littéraires et de leurs histoires personnelles, ce qui permet dans un premier temps le passage de l’interprétation - qui peut être synonyme d’une non-compréhension, et qui demande alors une remise en question de sa lecture et de la représentation des lectures passées – vers une bonne compréhension. En effet, chaque individu est unique et son histoire et ses expériences lui sont propres ce qui amène à des interprétations singulières et à un rapport au texte qui va être différent selon les élèves. Les enseignants peuvent opter pour le choix d’une interprétation fortement limité, ce qui les rassurerait davantage et leur garantirait le sentiment d’une lecture réussie bien que diverses interprétations sont tout aussi légitimes. De nos jours, les enseignants prône la lecture analytique des textes préférant se référer aux codes littéraires pour éviter toute déviation subjective qui pourrait induire l’élève en erreur voir l’amener à un contresens. La prise de distance est alors valorisée afin de former un lecteur dit « expert» c’est-à-dire qui n’implique pas sa personne et sa sensibilité au texte mais reste objectif et distant par rapport à ce dernier afin de penser le texte tel que l’auteur l’a pensé.

Cependant, la lecture subjective est tout à fait légitime dans le cadre scolaire et ne se limite pas aux lectures personnelles. Il suffit de reconnaître sa légitimité et de ne pas la considérer comme une « ennemie » de la lecture littéraire. En effet, c’est cette subjectivité qui va permettre aux élèves d’échanger, de s’approprier le texte afin de le juger et de créer sa propre œuvre littéraire.
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Métalangage

I. Définitions, tirées du « Petit Larousse illustré »
· Langage : Faculté propre à l’homme d’exprimer et de communiquer sa pensée au moyen d’un système de signes vocaux ou graphiques. 

· Métalangage : (ou métalangue) Langage permettant de décrire une langue naturelle. Langage de description d’un autre langage : formel ou informatique.

· Autonymie : Mot, signe qui se désigne lui-même. 

II. La fonction métalinguistique, par Jakobson

La fonction métalinguistique : 
Le message est centré sur le langage. Le langage sert à parler de lui-même. Les usagers habituels de la fonction métalinguistique du langage sont, par exemple, les linguistes. Ces expressions appartiennent à cette fonction : « je veux dire… », « c’est-à-dire », « en d’autres termes… », etc. Dans le discours métalinguistiquew, c’est le code qui est l’objet du discours. 
Le code :

 La fonction métalinguistique s’exprime à travers un code, c’est-à-dire un vocabulaire technique précis. Ce vocabulaire est spécifique, et porte sur la langue et son système propre, on peut dire qu’il s’agit du mode d’emploi de la langue. Afin de se comprendre, il faut que l’énonciateur et le destinataire aient connaissance de ce code.  

Jakobson tient à transmettre la fonction métalinguistique comme une fonction d’usage courant, non pas comme un langage uniquement réservé aux scientifiques. En effet, Jakobson s’exprime en ces termes : « le métalangage, parlant du langage lui-même […] n’est pas seulement un outil scientifique à l’usage des logiciens et des linguistes ; il joue aussi un rôle important dans le langage de tous les jours. »

III. Le métalangage, vu par Josette Rey-Debove 

Le métalangage conscient, dans un but didactique :

Le métalangage dit « conscient », est celui utilisé par un professionnel ou  un spécialiste du système de la langue. S’il n’est pas un linguiste, c’est au moins une personne qui connait les fonctionnalités de la langue et le vocabulaire scientifique qui lui est associé.
Josette Rey-Debove explique qu’il s’agit du métalangage dans un but didactique, c’est le « discours du linguiste, de celui qui apprend, enseigne une langue, ou pense s’y intéresser en spécialiste. Il est naturel ou partiellement formalisé ou symbolisé, ou encore entièrement axiomatisé et formalisé. » 

Le métalangage courant, dans le discours ordinaire
Il existe un métalangage dit « courant », qui est prononcé par tout être commun, usager de la langue française. Il s’agit des termes, expressions et commentaires relatifs au discours prononcé précédemment. 
En français, il existe un vocabulaire d’usage qui porte directement sur la façon dont le discours est prononcé, ou de s’exprimer à propos d’un discours. Ce vocabulaire n’est pas technique, il est courant. Des exemples de termes et expressions appartenant au domaine de la métalangue tels que « à demi-mot », « ne pas mâcher ses mots », sont communs. 
IV. La méta-énonciation, par Jacqueline Authier-Revuz
La modalisation autonymique
L’autonymie c’est « la capacité que les mots possèdent à parler d’eux-mêmes. » Ainsi, il s’agit un emploi autoréférentiel. Jacqueline Authier-Revuz définit la modalisation autonymique comme « un mode dédoublé opacifiant du dire, où le dire s’effectue, en parlant des choses avec des mots, se représente en train de se faire, se présente, via l’autonymie, dans sa forme même ». Il s’agit en fait d’un énoncé spontané prononcé par le locuteur, qui émet un jugement silmultanément sur ce même énoncé. Cette modalisation autonymique peut avoir différentes fonctions :

· Autocorrection ou corriger l’autre

· Marquer l’inadéquation entre les mots

· Eliminer à l’avance une erreur d’interprétation

· S’excuser

· Reformuler
La non-coïncidence est un phénomène de langage, le locuteur se rend compte qu’il y a une faille dans le langage. Par exemple, pour citer ou rapporter un énoncé, on emploie des formes de méta-énonciation telles que : « pour parler comme », « comme dit… ». Des expressions de méta-énonciations sont également employées pour corriger la langue, pour la nuancer, ou pour exprimer le fait qu’on ne trouve pas les bons mots: « on pourrait dire », « comment dire », « au sens propre », « si j’ose dire ». Enfin, on a également ce phénomène est récurrent pour ajuster son propos, pour mettre à jour un malentendu : « ce n’est pas ce que j’ai voulu dire », « vous me faites dire ce que je n’ai pas dit » …
V. Le métalangage en classe

En classe, l’exemple majeur du métalangage est sans doute celui employé en grammaire. Il s’agit d’une réelle difficulté car l’élève apprend comment fonctionne sa langue maternelle en devant de surcroît acquérir un vocabulaire spécifique. 

Le langage de la grammaire par exemple se doit d’être approprié par l’élève puisqu’il fait partie intégrante de son processus scolaire. Ainsi, à l’école primaire, il va se familiariser avec en manipulant des objets. Lors d’un stage, les élèves de CE1, pour comprendre comment se forme une phrase, faisaient des colliers avec des étiquettes plastifiées, colorées. Ainsi, chaque couleur correspondant à une fonction de la phrase (sujet, verbe…), l’élève acquiert un vocabulaire de façon ludique. 

Au sein de la classe, lors d’une leçon d’orthographe, un enseignant emploi sans cesse le métalangage. En effet, lorsqu’il emploie un mot en usage et en mention, il s’agit de métalangue. Exemple : « Chat » prend un « t ». Le mot « chat » est ici employé en mention. 

Pour conclure, on peut dire que le métalangage ne peut être réduit à un vocabulaire scientifique spécifique. Il fait partie du langage d’usage, et ce dès l’accès à la parole. Le vocabulaire technique de la grammaire par exemple doit s’apprendre, et ce à l’école, mais cet apprentissage se fait progressivement et pourra ensuite s’étendre dans différents domaines. 
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Pacte autobiographique

« Je forme une entreprise qui n'eut jamais d'exemple, et dont l'exécution n'aura point d'imitateur. Je veux montrer à mes semblables un homme dans toute la vérité de la nature ; et cet homme, ce sera moi. » J.J. Rousseau, Les Confessions, 1, Préambule.


Rousseau rédige ses Confessions (de 1165 à 1170) qui ne seront publiées qu’après sa mort en 1782 et 1789, selon sa volonté. Ce livre, qu’il voulût d’une sincérité sans exemple, possède d’après lui une valeur unique, exemplaire et universelle. On considère donc ses Confessions comme la première autobiographie, le modèle du genre. En cela, son préambule constitue le premier pacte autobiographique.

Mais il faut attendre le XIXᵉ siècle pour que le terme autobiographie apparaisse dans les dictionnaires, et sa définition reste trop simple : « biographie faite à la main ou manuscrite ». Le Littré lui donne, en 1863, cette définition moderne de « relation écrite de sa propre vie ».

Philippe Lejeune, enseignant-chercheur, a consacré l’essentiel de sa vie professionnelle au genre autobiographique. En 1975, dans Le Pacte autobiographique, il définit ainsi l’autobiographie :

« Récit rétrospectif en prose qu’une personne réelle fait de sa propre existence, lorsqu’elle met l’accent sur sa vie individuelle, en particulier sur l’histoire de sa personnalité. »

Le pacte autobiographique représente l’engagement, le contrat que signe l’auteur avec le lecteur dans son autobiographie, pour raconter sa vie avec la plus grande sincérité. C’est d’une position de lecteur que Philippe Lejeune est parti, en opposant différents textes, pour parvenir à une définition concrète de l’autobiographie.
Il met alors en jeu des éléments classés en différentes catégories :

I. La forme de langage

a. Le récit

b. En prose

II. Le sujet traité : vie individuelle, histoire d’une personnalité

III. La situation de l’auteur :

a. Identité de l’auteur, du narrateur et du personnage principal

b. Perspective rétrospective du récit

Le critère primordial reste l’identité auteur/narrateur/personnage. Pour faire cette association, le nom propre prend toute son importance. Le pacte autobiographique est un engagement, une affirmation dans le texte d’une identité réelle (attestée par l’état civil et vérifiable) représentée par le « Je » qui raconte et qui peut renvoyer au nom de l’auteur inscrit sur la couverture.

Le contrat peut donc être explicite, mais il peut parfois être implicite selon la façon dont le lecteur reconnaît l’engagement de l’auteur : au titre du livre (Mémoires, Souvenirs…) ou au sous-titre voire à l’absence de la mention de « roman ».

Car il faut opposer « pacte autobiographique » et « pacte de fiction ». Dans un roman, l’auteur ne demande pas au lecteur de croire à son récit (même inspiré de faits réels ou de sa propre vie), bien que le lecteur puisse librement juger de la vraisemblance de l’histoire. Souvent dans l’autobiographie, la relation avec l’auteur est explicite, comme dans une préface où il demanderait au lecteur de réagir face à son texte (l’aimer, l’estimer, le croire). Ce qui compte pour l’auteur, c’est la volonté de vérité de l’identité, la volonté de ne rien changer au passé, même si il faut garder à l’esprit que la personne qui parle d’elle-même à un instant passé n’est plus cette même personne.

L’autobiographie connaît plusieurs genres voisins qui ne respectent pas tous les principes du pacte autobiographique :

· Le roman autobiographique : utilisation de la troisième personne du singulier, d’un héros romanesque, ce qui marque une distance avec le « je » de l’auteur (cf. René, Chateaubriand, 1802)

· Le journal intime : n’invoque pas la présence d’un lecteur (cf. Journal d’Anne Frank)

· L’essai ou l’autoportrait : pas de récit propre à la vie de l’auteur (cf. Essais, Montaigne, 1580-1588)

· Les mémoires : récit où l’auteur se fait également témoin d’événements historiques qui ont interféré avec sa propre histoire (cf. Mémoires d’outre-tombe, Chateaubriand, 1848)

Mise en pratique

À la fin du cycle des Approfondissements, il est demandé à l’élève de savoir rédiger un texte d’une quinzaine de lignes et de savoir narrer des faits réels. Il doit avoir à disposition un vocabulaire lui permettant de parler de ses expériences, du monde qui l’entoure et de ses opinions.

Il peut alors lui être proposé de faire une rédaction dont le sujet serait un événement marquant, un voyage (lors d’un week-end ou de vacances scolaires) ou de lui demander de parler de quelqu’un. Selon le sujet, les éléments définis par Philippe Lejeune pourrait être donnés à l’élève, de façon simplifiée :

« Faites une rédaction d’environ quinze lignes dans laquelle vous allez raconter votre dernier Noël. Il faudra utiliser la première personne du singulier, écrire au passé… »

On peut aussi travailler autour de l’autobiographie ou de l’autoportrait en proposant aux élèves de faire leur portrait en peinture, en l’accompagnant d’un court texte (description physique, goûts, projets…).
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Pédagogie Freinet

Le mot  «pédagogie» vient du grec «élever, conduire un enfant». Elle désigne ainsi les méthodes visant au guidage des élèves et  des adultes dans leurs apprentissages.


Jean Houssaye dans: «Quinze pédagogues. Leur influence aujourd'hui» définit la pédagogie et le pédagogue de la façon suivante: «Si la pédagogie est l'enveloppement mutuel et dialectique de la théorie et de la pratique éducatives par la même personne, sur la même personne, le pédagogue est avant tout un praticien-théoricien de l'action éducative». Au début du XXème siècle, plusieurs pédagogues proposent de nouvelles formes d'enseignement et de pédagogie dont Célestin Freinet.


Célestin Freinet et né en 1896 dans un village des Alpes-Maritimes. Il est issu d'une famille paysanne. Après avoir obtenu son certificat d'études un peu avant 13 ans, il intègre l’École Normale d'instituteur à Nice en 1912. Ce dernier n'a pas le temps d'y finir sa formation qu'il est chargé de remplacer un autre instituteur parti à la guerre. Freinet sera lui-même appelé au front en Avril 1915 âgé alors de dix-huit ans.


En octobre 1917, il est grièvement blessé au poumon lors du combat du Chemin des Dames. Ce dernier affirmera plus tard: «ma formation d'instituteur, je l'ai faite à la guerre». En effet, cet accident lui impose de changer de méthode de travail, les séquelles de sa blessure ne lui permettant pas d'enseigner normalement. Ainsi dit-il «Lorsque j'avais parlé pendant dix minutes, un quart d'heure, comme cela, je n'en pouvais plus. Et alors, j'ai cherché des solutions, où bien je quittais l'enseignement à ce moment là, ou bien je trouvais d'autres techniques de travail».


Pour trouver une alternative à son handicap qui lui permette de continuer son métier d'enseignant, Freinet s'informe et observe les nouvelles formes d'enseignement qui se développe en Europe et particulièrement en Allemagne. Il sera par la suite l'un des défenseurs  de l’École nouvelle. Il profite du fossé qui se creuse entre l'école publique adaptée au capitalisme et les besoins croissants d'une classe sociale en pleine expansion pour développer et imposer ses idées pédagogiques. Freinet défend l'école active où les individus s'engagent personnellement dans leur formation. Il faut partir des centres d’intérêt des élèves pour susciter chez eux curiosité, motivation et envie d'exploration. La pédagogie Freinet connaît un essor important entre 1920 et 1930.

Les finalités de l'école selon  Freinet:

· L'école ouverte sur la vie:  Freinet condamne fermement la scolastique (représentative de l'école traditionnelle): tous les enfants font la même chose au même moment sans respect de leur développement socio-cognitif. Il lutte contre toute forme de formalisme. Au contraire selon lui, les élèves doivent travailler à leur rythme. L'école doit avant tout favoriser l'ouverture des enfants à leur environnement naturel en prenant aussi en compte leur vécu social. Il doit y avoir un équilibre entre l'individu et son milieu.

· L'éducation du travail: Freinet dénonce le modèle du travail ouvrier, le travail à la chaîne. Cependant,il insiste sur la nécessité, pour l'école, de former des élèves à la polytechnique et aux métiers artisanaux pour leur assurer un meilleur avenir.

· L'école populaire: C'est un des principes caractéristique de cette pédagogie. C'est une notion fondamentale défendue par Freinet notamment entre 1920 et 1930. En effet, l'école populaire se place contre le capitalisme et en opposition à une éducation qui ne met en avant que les «élites» du peuple. Il lutte en faveur d'une éducation égale pour tous sans distinction de niveau  et de différenciation sociale.

Les principes de la pédagogie Freinet

L'éducation doit être centrée sur l'élève. Ce dernier est perçu comme un enfant membre de la communauté. Il  appartient à un cercle social et culturel. D'une manière générale, Freinet s'efforce à harmoniser la cohabitation sociale et la liberté.

· Le tâtonnement expérimental: Ce principe pédagogique est mis en évidence dans «Essai de psychologie sensible appliquée à l'éducation» (1950). Le tâtonnement expérimental est une notion clé de la pédagogie Freinet. Face à une situation problème, c'est l'enfant qui, observe, émet des hypothèses, expérimente et regarde si cela marche. Le maître intervient que pour donner des pistes, le guider. L'élève doit ressentir l'envie de réussir avec curiosité et plaisir. Il y assimile des connaissances qu'il pourra exploiter dans d'autres domaines d'apprentissage. L'enfant est donc l'acteur direct de la construction de ses savoirs.


*Par exemple, lors d'un stage en maternelle, un enfant devait, à l'aide d'une paille, disposer 
un morceau de papier sur une feuille blanche. Le principe de tâtonnement expérimental est
 présent: l'enfant doit émettre ses propres hypothèses (savoir personnalisé) puis l'enfant teste. 
Si la réponse est positive: il l'a répète pour l'intégrer. Si c'est négatif l'enfant peut la laisser 
de côté ou continuer jusqu'à que cela soit positif. L'erreur est considérée comme formative.

· La libre expression: Freinet l'a fonde sur un principe simple: permettre à tous d'exprimer librement leur vécu personnel. C'est le principe même du texte ou du dessin libre. L'enfant doit parler de ses doutes, ses envies, ses réflexions et ses impressions. Aucun sujet n'est imposé. Les outils valorisés par Freinet sont nombreux: parole, dessin, musique, théâtre, le travail manuel mais aussi tout ce qui relatif au son et à l'image auxquels Freinet portent une attention particulière.

*Par exemple, lors d'un stage en école primaire, un enfant de CM2 avait écrit, à sa propre initiative, un texte relatant ses vacances. Ce texte lui permet de travailler son imagination et aussi de mettre en pratique des règles de grammaire corrigées par le maître puisqu'il est lu à l'oral.

· La vie coopérative:  Le maître est placé sur le même pied d'égalité que les enfants. Se met en place une coopérative scolaire. Elle se matérialise  par les  nombreuses discussions, la tenue d'un journal mais aussi la correspondance scolaire entre écoles. De nombreux projets collectifs sont mis en place. Freinet insiste sur l'importance d'avoir en classe un journal de vie expliquant les événements de la journée et un journal mural qui met en évidence les critiques, idées et propositions des enfants.

*En classe de grande section, j'ai pu remarquer que les enfants possédaient chacun un livre de vie où la maîtresse collait  photos, dessins et textes importants. Ainsi, il permet d'établir une réelle communication entre l'école et la famille (projet d'école et de classe), favoriser l'accueil de chaque enfant, recueillir les écrits des élèves sur un événement vécu dans la classe ou hors de la classe.

· La personnalisation des apprentissages: Frenet explique que ce qui est bénéfique pour l'élève c'est de construire lui-même ses propres connaissances. Il va à son propre rythme mais doit, cependant, pour enrichir son travail, communiquer avec ses pairs. Chaque semaine, l'enfant a un «planning de travail» à suivre qui lui est propre et qui est fondé sur ses propres connaissances ,ses progrès et ses difficultés.

Les principaux outils pédagogiques de Freinet:

Pour Freinet, ce sont les outils qui priment. Ils ont un rôle essentiel car ils participent au bon fonctionnement de la classe.

· L'imprimerie: Freinet l'introduit dans sa classe en 1924. Elle  est le point essentiel  de sa pédagogie. Cela se concrétise, dans la pratique, par l'impression de textes choisis par les enfants eux-mêmes pour susciter chez ces derniers la curiosité et la motivation. La lecture se fera sur ces textes. Elle permet aussi la correspondance scolaire avec d'autres écoles et d'autres enfants. Freinet fait naître dans sa classe, le «livre de vie» . Ce dernier complète les manuels scolaires, notamment les syllabaires, tant détesté par Freinet.

· La bibliothèque de travail: . Elle contient tout les supports aidant les enfants dans leurs apprentissages: livres, albums, livres documentaires parfois faits par les enfants, les journaux et les manuels scolaires.

· Le journal scolaire: Chaque semaine les enfants doivent fabriquer, avec le maître, un journal scolaire. Le professeur y écrit le plan général de travail pour la semaine ainsi qu'un plan de travail personnel pour chaque élève où il annonce les tâches qu'il devra faire.

· Les fichiers de travail individuel auto-correctifs . Ils existent, particulièrement, pour la grammaire, la lecture et les mathématiques. Ces fichiers rendent l'élève autonome. Ce sont des fiches-réponses. C'est donc l'enfant qui s'auto-corrige. Ceci permet aux élèves de bénéficier d'une personnalisation des apprentissages et d'une progression individualisée.

· Le vivarium, le bac à plantes permettent à l'enfant d'appréhender concrètement le milieu naturel et les êtres vivants.

· La boite aux questions. Elle incite l'enfant à se questionner, à questionner le maître.

Les limites et l'influence de la pédagogie Freinet

La pédagogie Freinet présente des limites:

· Un des axes majeurs de cette pédagogie est la progression individuelle des élèves. C'est une pédagogie différenciée. Cependant cela amène à une grande hétérogénéité de la classe. Le maître peut donc avoir des difficultés à  pallier tous les problèmes des enfants ou du moins leur accorder, à tous, le même temps d'aide aux apprentissages. Les différences de niveau peuvent, par conséquent, être accentuées et les objectifs fixés par le professeur ne sont pas  toujours atteints au même moment.

· Cette pédagogie, qui donne un rôle central à l'élève, suppose d'avoir un «espace-classe» et des outils adéquats. C'est pourquoi ce type d'enseignement oblige à avoir une classe assez grande pour permettre l'autogestion complète des élèves (déplacements, présence d'une imprimante, de livres, matériel scientifique). Un certain nombre d'instituteurs ne peuvent donc pas pleinement pratiquer la pédagogie Freinet par manque de place et d'outils.

· La liberté dont bénéficie l'élève peut quelquefois entraîner un manque de discipline. De plus, il y a parfois une absence d'intervention du maître qui peut perturber les élèves.

· D'un point de vu didactique, le maître accorde assez peu d'importance aux fonctions de la littérature.  Elle sert de support pour développer l'imaginaire, le rêve de l'élève mais pas en tant qu'outil nécessaire au développement positif de l'enfant.

L'influence de la pédagogie Freinet:

· Actuellement, les professeurs qui se réclament du mouvement Freinet restent minoritaires en France. Il faut souligner que le nombre de ses pratiquants a varié au cours de l'Histoire: il s'est renforcé lorsque le contexte politique et social était propice au développement de l'école populaire ( fin de la Seconde Guerre Mondiale, fin de la guerre d'Algérie ou bien après les années 1968). Aujourd'hui, on considère le pourcentage de praticiens Freinet à 1 ou  2%.  En effet, la pédagogie Freinet suppose un travail considérable du maître et une implication militante importante ce qui freine un nombre important de professeurs.

· La pédagogie Freinet a tout de même eu une influence directe dans les programmes officiels notamment celle concernant la loi d'orientation de Juillet 1989 plaçant l'enfant «au centre du système éducatif». De même, la création dans les années 1960 des «classes de transition» dans les collèges qui accueillent des élèves en difficultés et en rupture sociale s'inspire pleinement de la pédagogie Frenet.

· Cette dernière a aussi été diffusé en Europe et dans le monde. En Europe, elle est pratiquée dans les pays où Freinet avait tissé des relations spécifiques:Belgique, Suisse, Espagne et Portugal notamment. De plus, les pays d'Amérique latine ont été sensible à cette pédagogie populaire: Brésil,  Cuba, Mexique etc...
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Polyphonie

Le terme polyphonie  vient du grec poluphônia qui signifie « multiplicité de voix ou de sons ».Cette notion est intégrée dans la littérature dans les années 60 par Mikhaïl BAKTINE, chercheur russe (1895-1975). Selon lui, une œuvre romanesque se décrit par son « dialogisme », c’est-à-dire qu’un même énoncé peut donner à entendre une multitude de voix, celle des personnages et celle du narrateur. Autrement dit, par le biais du roman polyphonique on peut confronter des discours divergents dans un même texte. Le concept bakhtinien explique que la notion de polyphonie en littérature c’est le « mot ou le discours  du héros  sur lui-même et sur le monde qui est aussi valable et entièrement signifiant que l’est généralement le mot de l’auteur » (Claire STOLZ, « Polyphonie : le concept bakhtinien », fabula).Le protagoniste est ainsi indépendant dans la structure de l’œuvre. Le discours du personnage à la même importance que celle de l’écrivain, sa parole se retrouve donc à côté de celle de l’auteur, elle s’unit à la voix de celui-ci et aux voix des autres personnages, qui sont tout aussi autonomes et signifiantes que celle du héros. Les protagonistes sont ainsi émancipés par rapport à « l’auteur-narrateur ». Ils exercent la même autorité narrative que celui-ci. Avec le temps, la notion de polyphonie va être généralisée au sens de « multiplicité de voix à l’œuvre dans un texte ».On peut illustrer cette notion avec un des romans polyphonique le plus connu, Jacques Le Fataliste de Diderot. A travers la lecture du roman, on constate que les différents récits sont pris en charge par les personnages de l’histoire ou bien par le narrateur lui-même. Ainsi, il y a bien une multitude de voix à l’œuvre dans un même texte. Chaque personnage  par son intervention dans le récit et par ce qu’il en fait, exerce un rôle identique à celui de l’auteur-narrateur. Ils vont en effet énoncer un récit qui leur est propre, ils ont donc un rôle indépendant dans le texte. L’utilisation de la polyphonie dans ce roman permet de faire se confronter les différents points de vues des personnages, mais aussi à faire intervenir le lecteur par l’appel du narrateur et ses questionnements sur ce qu’il veut savoir sur Jacques, sur ce qu’il ne doit pas croire ou la position à tenir par rapport à ce qu’il lit. Les liaisons dangereuses de Choderlos Laclos, permet aussi d’illustrer la notion de polyphonie. En effet, dans ce roman il y a une diversité des voix, c’est-à-dire que plusieurs personnages envoient des lettres, donc il y a divers récits pris en charge par les protagonistes. De plus, parfois certaines lettres traitent d’un même thème mais avec des points de vues différents. Il y a donc une vision propre à chaque personnage. L’exemple de Mme Merteuil et du Vicomte de Valmont au sujet de Mme de Tourvel. Les deux protagonistes n’ont pas la même vision au sujet de celle-ci, ce qui fait se confronter des discours divergents dans un même texte. L’absence de narrateur donne aux personnages de ce roman une indépendance narrative, leurs mots valent autant que celui du narrateur. Autrement dit, les protagonistes exercent  la même autorité que celle de l’auteur-narrateur. Chaque personnage a un caractère propre qui se définit dans les lettres.
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Remédiation

Abordons tout d'abord cette notion par la définition que nous donne le bulletin Officiel n° 33 du 20 septembre 2007. La remédiation est une « mise en œuvre des moyens permettant de résoudre des difficultés d'apprentissages repérées au cours d'une évaluation. » Plus clairement, elle permet de trouver des solutions pour aider l'élève en difficulté pour qu'il puisse retrouver le même niveau que ses camarades de classe avant d'entamer un nouvel apprentissage.

BLOOM, l'inventeur de cette notion dans les années soixante utilise l'évaluation formative pour pratiquer la « régulation » (synonyme de remédiation). En effet, cette évaluation se pratique avant, pendant et après les apprentissages pour observer la progression de l'élève et situer ses pré-requis. En effet, le professeur pourra ainsi savoir à la fin d'un apprentissage si l'élève aura besoin d'une remédiation avant d'attaquer le chapitre suivant. Cette évaluation permet à l'enseignant de situer chaque enfant individuellement. Mais pour Bloom, l'enseignant peut faire des séances de régulation avec la classe entière si un point n'a pas été compris par l'ensemble des élèves. « Elle se différencie de l'apprentissage premier car elle est la plupart du temps associé au réapprentissage d'une capacité perdue ou non maîtrisée. » (Dictionnaire de l'éducation, Gilbert Longhi) Par exemple, si un professeur souhaite aborder une leçon de mathématiques sur le chapitre des divisions en classe de CM1 et que l'ensemble de la classe ou un élève en particulier ne sait plus faire de soustraction alors il peut faire un rappel en donnant de nouveaux exercices. Il aura ainsi détecté ces difficultés grâce à l'évaluation formative qui se situe avant l'apprentissage. Ce qui est important pour Bloom est que le professeur doit donner de nouveaux exercices et qu'il essaye de trouver un nouveau moyen de faire apprendre à l'élève pour ne pas retomber dans l'échec. Ce moment de la régulation permet d'adopter une autre méthode pédagogique comme l'informatique, l'aide audiovisuelle, de nouveaux cahiers d'exercices... L'enseignant doit être créatif et aborder les apprentissages d'une autre manière. 

De plus, si un élève arrive de l'étranger dans une classe française il pourra avoir des modules de remédiation dans le but de l'intégration dans le groupe classe. Il faut que les enfants ne s'aperçoivent d'aucunes différences. « La remédiation à l'échec scolaire pour les enfants issus de l'immigration dont le français n'est pas leur langue maternelle.» (Dictionnaire de l'éducation Gilbert Longhi) La régulation participe à « la consolidation », à « l'approfondissement », et à « l'entretien de capacités déjà acquise » par l'enfant. Nous voyons donc qu'elle joue plusieurs rôles et qu'elle semble indispensable à la vie de classe. En effet, les enseignants ont dans leur emploi du temps un temps de remédiation prévu après la classe à 16h30 ou entre midi et 13h30. Mais les élèves en régulation ne sont pas forcément les mêmes du début à la fin de l'année scolaire car suivant les apprentissages abordés certains élèves sont plus forts en français qu'en mathématiques et inversement. La remédiation se fait ainsi principalement sur les matières importantes comme le français et les mathématiques qui sont les bases des apprentissages des autres disciplines scolaires.

Plus précisément la régulation aborde différents types de difficultés chez l'enfant. Elle gère ainsi les difficultés du langage, de compréhension qui s'attache à l'arithmétique, à la lecture (difficultés de compréhension du lexique...)... et ainsi à différents domaines. Cependant, elle peut s'intéresser à la psychologie de l'enfant de l'ordre de l'affectif. En effet, les élèves dans les premières classes du primaire apparente tout à leur propre vie et leur motivation dépendra de ce qu'ils aiment. Par exemple, ils peuvent ne pas répondre à un problème de mathématiques où on énonce des crocodiles car ils disent souvent : « Moi j'aime pas les crocodiles ça fait peur » du coup, ils laissent tomber le problème car ils ne sont pas intéressés. Dans ce cas là l'enseignant en remédiation peut essayer de comprendre ce comportement et lui faire comprendre que le but était de résoudre une addition.

Lynda Allal en 1978 élabore une théorie sur la remédiation. En effet, il existe trois types de régulations : 

· « la régulation rétroactive » qui consiste à faire une évaluation à la fin d'un apprentissage,

· « la régulation interactive » qui intervient tout au long de l'apprentissage en une connivence entre l'enfant et l'enseignant. 

· « la régulation proactive » qui intervient au début de l'apprentissage avant de s'engager dans une didactique nouvelle. 

« La remédiation doit elle aussi être entendue dans un sens large : " remédier " ne veut pas dire nécessairement retravailler les mêmes notions et savoir-faire, fût-ce avec de nouvelles explications, plus de temps, un matériel différent. Une remédiation large peut amener à reconstruire des éléments bien antérieurs, en renonçant provisoirement aux apprentissages problématiques. » En effet, la régulation peut retravaillée des éléments antérieurs toujours en gardant l'objectif d'aider l'élève dans sa difficulté première et ne pas lui donner trop d'éléments qui l'embrouillerait plus. L'enseignant doit ainsi trouver un juste milieu. 
Pour résumé cette définition, nous pouvons dire que la remédiation s'apparente ainsi à une sorte de soutien scolaire qui permet de résoudre les difficultés de l'enfant ou de l'ensemble de la classe par une pédagogie plus créative et didactique. L'enseignant s'appuie sur l'évaluation formative pour désigner les enfants qui en auraient besoin. Elle est donc importante au bon fonctionnement de la classe. 

***

Schéma actantiel

Le schéma actantiel est une notion qui a été établie par le linguiste et sémioticien A-J GREIMAS en 1966 dans son livre intitulé Sémantique structurale. C’est un modèle symbolique qui représente les différents rôles et montre les fonctions entre les personnages ou les objets dans un récit. Les histoires narratives et théâtrales seraient faites selon un même format avec des composantes récurrentes qui seraient reconnaissables dans tout récit. Il y a des rapports de forces, des relations, qui sont entretenus entre les différents actants (éléments du schéma actantiel)
. Tout récit comporte un schéma narratif et un schéma actantiel mais il faut bien faire la distinction entre les deux. Le schéma narratif structure l’ordre du récit et son déroulement alors que le schéma actantiel modélise les relations entre les différents actants, c’est-à-dire tous les éléments qui font progresser l’action. 

I) La naissance de la notion

Le schéma actantiel de GREIMAS est inspiré du travail de V. PROPP.  En effet, celui-ci a publié en 1928 un livre sur la narratologie intitulé Morphologie du conte où il étudie les fonctions et les actions des personnages dans le récit. Il cherche à faire une classification des contes en déterminant le rôle de chaque personnage au sein de l’histoire. GREIMAS utilise ce travail et le synthétise: « le modèle actantiel est, en premier lieu, l’extrapolation de la structure syntaxique »
 qu’il compare aux trente-et-une fonctions énumérées par V.PROPP en les réduisant. En fait, le schéma actantiel est pour les contes ce que la grammaire est pour la langue française « les fonctions, selon la syntaxe traditionnelle, ne sont que des rôles joués par les mots – le sujet y est ‘quelqu’un qui fait l’action’ ; l’objet, ‘quelqu’un qui subit l’action’, etc »
. Il généralise ainsi une structure du récit basée sur l’interaction entre les différentes fonctions : « l’énoncé comme une relation entre les actants qui le constituent »
. Il définit donc un modèle applicable à tous les récits.

Roland Barthes explique le schéma actantiel de GREIMAS « décrire et classer les personnages du récit, non selon ce qu’ils sont, mais selon ce qu’ils font »
. C’est ainsi que ce dernier fait la distinction entre acteurs et actants qu’il est important de comprendre. Les acteurs sont les personnages spécifiques à chaque récit alors que les actants sont les acteurs regroupés selon leurs fonctions et ayant une même valeur : « Greimas nomme acteurs ceux que Propp désignait par le terme de personnages, montrant par là sa volonté de ne retenir que leur caractère fonctionnel »
. Il est donc préférable de parler d’actants car cela permet de généraliser et d’appliquer un modèle à tout récit. 

GREIMAS veut rationaliser le travail de V. PROPP qui parle de sept « sphères d’action » qui vont être utilisées et se transformer en catégories d’actants chez GREIMAS appelées catégories actantielles : « de nombreuses fonctions se regroupent logiquement selon certaines sphères. Ces sphères correspondent aux personnages qui accomplissent les fonctions. Ce sont des sphères d’actions »
. 

II) Le modèle actantiel : 6 actants et 3 catégories actantielles
Le schéma actantiel se décompose en six actants étant en relation les uns avec les autres et construisant le récit. Et ils sont eux-mêmes regroupés en trois « catégories actantielles » comme les nomme GREIMAS : axe du savoir, axe du désir et axe du pouvoir. GREIMAS définit le modèle actantiel : « il est tout entier axé sur l’objet du désir visé par le sujet, et situé, comme l’objet de communication, entre le destinateur et le destinataire, le désir du sujet étant, de son côté, modulé en projections d’adjuvant et d’opposant »
. Le schéma actantiel peut se représenter ainsi : 








· LE SUJET : C’est un personnage de l’histoire qui se voit attribuer une mission, il doit résoudre un problème ou accomplir une action. C’est le héros, le personnage principal. 

· L’OBJET : C’est précisément ce que cherche le sujet, ce peut être concret ou abstrait (délivrer une princesse, trouver l’amour…) C’est aussi « l’objet du désir ou l’objet de communication »
. 
· LE DESTINATEUR : C’est le personnage qui est à l’origine de la quête, il envoie le sujet en mission, il est donc souvent présent en début de récit. 

· LE DESTINATAIRE : C’est le personnage à qui profite la mission, c’est le bénéficiaire de la quête. Il apparait généralement à la fin de l’histoire. Il peut être le sujet lui-même.  

· LES OPPOSANTS : Ce sont tous les éléments, humains ou non, qui se mettent en travers du sujet et tente de l’empêcher d’achever sa mission. 
· LES ADJUVANTS : Tous les éléments secondaires qui viennent en aide au sujet par n’importe quels moyens. 

GREIMAS regroupe ces notions en trois couples d’actants qui forment les trois axes visibles sur le schéma : 

· Axe du vouloir/désir : C’est la relation entre le sujet l’objet appelé « jonction ». Greimas parle de conjonction ou disjonction selon la relation entretenue entre le sujet et l’objet respectif. Il peut y avoir le sentiment de manque qui provoque le désir, un désir de combler ce manque. 

· Axe du pouvoir : C’est la relation entre le ou les adjuvants et les opposants. Les adjuvants sont des auxiliaires, ils viennent en aide au sujet dans l’accomplissement de sa quête. Tandis que les opposants vont créer et imposer des difficultés au sujet sans quoi il n’y aurait pas d’histoire. 

· Axe du savoir/communication : C’est la relation entre le destinateur et le destinataire. Le destinateur est à l’origine de la mission confié au héro, il en est l’initiateur alors que le destinataire en est le bénéficiaire. Dans certains cas, cela peut être le même personnage. 

III) Exemples de schémas actantiels

Nous pouvons illustrer la définition précédemment exposée en l’appliquant à des contes. Il est à noter que comme les actants sont différents des personnages on constate alors que le même personnage peut se retrouver dans plusieurs catégories définies par GREIMAS (le sujet peut aussi être le destinateur et le destinataire par exemple). Les catégories peuvent également être composées de plusieurs personnages ou même d’objet abstrait tel que le désir qui peut être à l’origine de la mission.  
	Exemples de

Contes

 Les 6

actants
	Le petit Chaperon Rouge
	Le petit poucet

	Sujet
	Le petit chaperon rouge
	Le petit poucet

	Objet


	Traverser la forêt et apporter la galette à la grand-mère
	Réunir sa famille

Sauver ses frères d’une mort certaine

	Destinateur


	La mère de la petite fille qui l’envoie porter le repas à la grand-mère
	Le petit poucet lui-même car il prend l’initiative de sauver ses frères. 

	Destinataire


	La grand-mère de la petite fille
	La famille du petit poucet

	Opposants


	Le loup rencontré dans les bois par le petit chaperon rouge
	L’ogre car il veut manger les petits enfants

	Auxiliaires


	Le chasseur qui vient en aide au sujet
	La femme de l’ogre

Ses filles indirectement
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Schéma narratif

C’est seulement au XXème siècle que l’on a tenté de rassembler tous les récits du monde autour d’un même schéma, d’une même logique. Les structuralistes ont beaucoup œuvré dans cette direction. Très succinctement, le structuralisme a connu son essor pendant les années 1950 et s’est développé à travers les sciences humaines : les structuralistes se sont appuyés sur une analyse sémiotique pour faire de la réalité sociale un ensemble formel et formalisable de relations.

En ce qui concerne l’étude des récits, tous sont le fruit d’une combinaison particulière d’éléments fondamentaux au genre même du récit. Cette combinaison correspond à la « logique des possibles narratifs » (Claude Bremond, 1966). Comme l’écrit Claude Bremond, « tout récit consiste en un discours intégrant une succession d’évènements d’intérêt humain dans l’unité d’une même action »
.

Le schéma narratif, tel qu’on le connaît et qu’on l’appréhende à l’école, s’inscrit donc comme le fruit d’études de différents auteurs structuralistes. Ce schéma narratif est également appelé schéma quinaire
, nom dans lequel la représentation des cinq étapes bien connues est moins hermétique.

Chaque partie reprendra une des étapes de ce schéma quinaire, et sera plus ou moins développée selon les différentes options qui s’offrent alors au narrateur.

I) Situation initiale

La situation initiale présente les personnages et précise à la fois où et quand se déroule l’action. Mais principalement, la situation initiale présente la situation du personnage principal au début de l’action (d’où son nom). Lorsque la situation initiale est bien distincte de l’élément perturbateur, elle se veut équilibrée, c’est-à-dire que le personnage n’est pas dans un état déficient.

Elle correspond en général aux premières lignes ou premières pages du récit, en fonction de sa longueur. Cependant, il ne s’agit pas d’une règle. L’auteur peut avoir choisi de commencer son texte par l’élément déclencheur, et seulement après d’expliquer la situation précédant l’élément perturbateur.

En ce qui concerne le narrateur, il n’a pas encore de choix à faire au cours de la situation initiale.
II) Elément déclencheur, élément perturbateur

Cet élément vient perturber l’état initial, ce qui déclenche l’action. En fonction de la situation initiale, deux cas de figure se profilent.

Dans le cas où la situation initiale est équilibrée, voire positive, l’élément déclencheur vient rompre cette harmonie : il annonce une dégradation pour le personnage. L’état déficient qui en résulte « implique la présence d’un obstacle qui s’oppose à la réalisation d’un état plus satisfaisant » (C. Bremond, « Logique des possibles narratifs », p65).

Au contraire, si le personnage connaît un état déficient dès la situation initiale, l’élément déclencheur sera celui qui pousse le personnage à agir contre cet obstacle initial pour le surmonter. On remarque assez bien que ce déclencheur apparaîtra moins clairement, moins lisiblement dans le récit que le premier.

Par ailleurs, il faut ajouter que l’élément perturbateur peut être de plusieurs ordres : il peut s’agir d’un évènement, de l’aboutissement d’une réflexion ou de l’arrivée d’un personnage.

Ce sera au cours des péripéties que l’état déficient se verra combler, à travers un processus d’amélioration.
III) Péripéties

Les péripéties constituent la majeure partie de l’histoire. Il s’agit pour les personnages de l’ensemble des aventures, épreuves, évènements qu’ils doivent affronter et surmonter afin de parvenir à résoudre le problème posé par l’évènement perturbateur.

L’étude de Claude Bremond sur la « logique des possibles narratifs » porte ainsi sur les détails de ces différentes péripéties. Comme nous l’avons vu précédemment, l’élément déclencheur porte le personnage dans un état déficient. La première péripétie consistera en un processus d’amélioration, afin de parvenir à un état positif. Claude Bremond décompose les étapes pour parvenir à cet état à partir d’un obstacle à affronter de la manière suivante :














Le processus d’amélioration est ainsi achevé : le personnage est passé d’un état déficient à un état positif. L’auteur peut décider d’arrêter là les péripéties de son récit. Au contraire, il peut décider de passer par un processus de dégradation pour infliger à son personnage un nouvel état de tension.

Ce nouvel état de tension peut être obtenu de différentes manières :

· Le personnage se met lui-même en faute, malgré le fait qu’on est tentés de le protéger par un avertissement ou le désabusement ;

· Il y est obligé par un élément extérieur, de manière pacifique ou agressive ;

· Il se sacrifie ;

· Il subit une agression frontale ou de biais et il possède alors trois solutions : fuir, négocier, riposter ;

· Le nouvel état déficient est en fait un châtiment en réponse à une action antérieure.

Une seconde fois, l’auteur a changé l’état de son personnage. Il peut choisir d’arrêter le récit ici : le récit finit mal pour le personnage qui est dans un état de tension. A l’inverse, il peut décider pour son personnage de le faire revenir à un état possessif, via le processus d’amélioration décliné plus tôt.

On peut résumer ainsi la grande majorité des péripéties des récits. Cependant, ces péripéties ne peuvent pas se répéter indéfiniment. C’est pourquoi l’élément de résolution intervient, plus ou moins rapidement.
IV) Elément de résolution

Comme son nom l’indique, il s’agit de l’élément qui permet de résoudre le problème que l’élément perturbateur a posé au personnage. Cela peut consister en une action du personnage, l’intervention fortuite ou volontaire d’un tiers ou un évènement extérieur à l’intrigue. Grâce à cet élément, le récit est de nouveau en situation d’équilibre.

Cet élément n’occupe généralement que quelques lignes, et est difficilement identifiable immédiatement comme la clé de résolution de l’ensemble de l’intrigue.
V) Solution finale

C’est la situation dans laquelle le(s) personnage(s) se retrouve(nt) à la fin de l’intrigue : elle est expliquée dans les dernières lignes, voire les dernières pages du récit, encore une fois en fonction de la longueur du récit. Généralement, cette situation descriptive ne correspond pas à la situation initiale. Le temps a passé, les personnages et les circonstances ont évolué. Cependant, cette situation n’est pas forcément meilleure que la situation initiale.
Le schéma quinaire se retrouve sous sa forme la plus simple dans des contes, des fables ou de courts récits. En revanche, lorsque le récit se complexifie, chaque séquence
 de ce récit pourra comprendre les différentes étapes du schéma quinaire.
Trois exemples de schéma narratif
	
	La Belle au bois dormant (PERRAULT)
	Le Loup et les sept chevreaux

(GRIMM)
	Le Corbeau et le Renard

(LA FONTAINE)

	Situation initiale
	Un roi et une reine sont heureux après la naissance de leur fille.
	Une chèvre demande à ses petits de se méfier du loup pendant son absence.
	Le corbeau perché sur un arbre mange du fromage.

	Elément déclencheur
	Ils n’invitent pas la 13ème sage femme du royaume, ce qui provoque une malédiction.
	La chèvre s’absente, le loup frappe à la porte.
	Un renard est attiré par l’odeur du fromage.

	Péripéties
	La Belle grandit et se pique à un fuseau. Tous les membres du château sont plongés dans un profond sommeil. Le château est entouré d’un rempart d’épines.
	Les chevreaux ne reconnaissent pas leur mère : ils n’ouvrent pas. Le loup modifie sa voix et son apparence et arrive à ses fins : il entre et mange six des sept chevreaux.
	Pour obtenir le fromage, il flatte le corbeau, qui se met à chanter.

	Elément de résolution
	Cent ans plus tard, un prince arrive, franchit le rempart d’épines et donne un baiser à la Belle, mettant fin à la malédiction.
	La chèvre revient et délivre ses petits, qui avaient seulement été engloutis. Ensuite, elle remplace ses petits par des pierres dans le ventre du loup pendant sa sieste.
	Le fromage tombe.

	Situation finale
	Le prince et la Belle convolent en noces et sont heureux.
	Le loup s’en va boire au puits. A cause du poids des pierres, il bascule et se noie. La chèvre et les chevreaux sont heureux.
	Le renard repart avec le fromage, le corbeau en est quitte pour retenir la morale.
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Stéréotype
Le terme stéréotype est polysémique, puisqu’il peut désigner : 

1. une formule banale, opinion commune (ambivalence : langage/pensée : désigne un figement au niveau de la pensée (représentation, discours) ou de l’expression.

2. en typographie: ‘stéréotype’ appartient au vocabulaire de la photographie. Stéréotyper : convertir en planches solides d’un seul bloc des pages préalablement composées en caractères mobiles.

En général, le terme stéréotype a une connotation négative. En effet, dans l’usage courant, le terme de stéréotype désigne une image collective figée, péjorative. Par exemple, le stéréotype de la jeune fille pure et innocente, ou du juif avare. 

Cependant, nous verrons que certains emplois prétendent éviter cette vision péjorative.

En premier lieu, nous montrerons quel est l’emploi des stéréotypes, les synonymes qui se référent à cette notion, et en second lieu, l’apparition de la notion de stéréotype et pour finir la différenciation entre les stéréotypes de langue et stéréotypes de pensée.

I) Idée, expression, formulation qui a pour effet de présenter une réalité sans nuances, sans profondeur de manière conventionnelle (synonyme: cliché, lieu commun). En littérature, la notion de stéréotype pose la question de l’originalité de l’œuvre. Dans la création littéraire, l’auteur peut reprendre des structures (roman policier, la fable, le sonnet …) des personnages, des motifs et en modifier ou en inventer d’autres. On parle de stéréotype littéraire quand l’œuvre répète des éléments d’une autre œuvre de manière figée; Pour les personnages, on utilise également le mot « type » ( la mère abusive, le papa gâteau, le vilain pas beau …) Le stéréotype donne l’impression de déjà vu, le lecteur a le sentiment que le personnage lui est familier. Dans l’apprentissage de la lecture des textes littéraires, la mise en évidence des stéréotypes est importante. Le jeune lecteur est ainsi familiarisé avec des structures ou des personnages est instaure des relations de connivence avec eux. Il est amené à les reconnaître, à les comparer, à les apprécier, ce qui facilite les compréhension des textes. 

Mais le stéréotype n’apparaît pas seulement en littérature, aussi dans le domaine des sciences sociales, le langage et la rhétorique.

II) La notion de stéréotype apparaît dans le domaine des sciences sociales avec le développement de la théorie des opinions. Elle recouvre, en tant que concept scientifique, une série de faits dont l’importance avait été perçue dans le passé, mais sans qu’on ait pu les relier entre eux de façon rigoureuse, ni en saisir toutes les implications.

  -Comme il s’agit généralement d’opinions sans rapport avec la réalité objective, le stéréotype doit être rapporté à la notion de préjugé. On a souvent fait de ces deux termes les deux aspects, l’un conceptuel et l’autre affectif, d’un même phénomène. Plus précisément, le préjugé inclut le stéréotype comme une de ses formes d’expression. Mais l’un désigne avant tout une attitude, l’autre une structure d’opinion. 

P. H. Maucorps distingue ainsi les deux notions: «Le stéréotype se suffit à lui-même. Il ne supporte ni modification, ni rationalisation, ni critique; il est absolument rigide.» Contrairement au préjugé qui peut n’intéresser qu’un aspect particulier de sa victime, il fait disparaître celle-ci «derrière sa caricature». Le préjugé admet des contestations parce qu’il reste quelque chose de vivant; mais «le modèle archaïque, lui, est comme mort».

Le caractère «pétrifié» des stéréotypes apparaît mieux lorsqu’on considère leurs effets sur la perception et les souvenirs des sujets. Une enquête fut réalisée aux États-Unis, qui consistait à présenter à un certain nombre d’individus l’image d’un Noir et d’un Blanc, ce dernier tenant à la main un rasoir. Lorsque, par la suite, ils eurent à décrire l’image perçue, les Blancs finirent par dire que c’était le Noir qui portait un rasoir conformément au stéréotype courant qui fait du Noir américain un être violent et agressif.

C’est un trait remarquable du stéréotype qu’il tend à s’exprimer, voire à s’illustrer en une forme proche de la caricature.
Sur le plan psychologique, en effet, la caricature peut se comprendre par l’idée d’une recherche de la stabilité des formes perceptives, c’est-à-dire de la constitution de normes structurelles stables. Elle est ce qui, d’une part, se singularise par rapport à ces normes et, d’autre part, ramène cette singularité à un type; elle rétablit la réalité en spécifiant des formes qui contreviennent à la norme perceptive.

III) Stéréotypie de langue et stéréotypie de pensée

Cette idée qu’il y a un pont entre la stéréotypie des expressions linguistiques et les représentations sociales et culturelles se heurte cependant à la dichotomie parfois établie entre stéréotypie de pensée et stéréotypie de langue.

Les stéréotypes de pensée « fixent dans une communauté donnée, des croyances, des convictions, des idées reçues, des préjugés, voire des superstitions : les Ecossais sont réputés avares, les Polonais boivent beaucoup, il fait beau à la St Jean, après l’Ascension le temps se gâte, qui est heureux au jeu est malheureux en amour (…) » 

Les stéréotypes de langue, s’ils se fondent évidemment sur des stéréotypes de pensée, auraient comme caractéristiques d’avoir toujours une expression linguistique spécifique (expression figée ou semi figée, métaphore lexicalisée, etc.), ce qui ne serait pas toujours le cas des stéréotypes de pensée. Par exemple, il y a un préjugé courant selon lequel les Ecossais sont avares. Or, il n’y a pas d’expression figée du type « avare comme un Ecossais », alors que l’expression figée « saoul comme un Polonais » est répertoriée par les dictionnaires. Prenons un autre exemple, peut-être plus clair. Il y a des stéréotypes associés au lexème « fonctionnaire » : gratte-papier, borné, et surtout l’idée qu’un fonctionnaire s’en va dès que l’heure de la fin de son travail est arrivée, même s’il y a encore des choses urgentes à faire. Cependant, il est vrai que l’on n’a pas affaire à une expression figée, ou à une locution, du type « paresseux comme un fonctionnaire ». C’est le sémantisme du nom qui porte alors le stéréotype. On remarque par exemple que le sens stéréotypé de « fonctionnaire » permet l’utilisation de l’adjectif fonctionnaire dans le sens du stéréotype : il s’en va dès qu’il a fini son travail, il est très fonctionnaire.

La distinction ne se situe donc pas entre « stéréotypes de pensée » et « stéréotypes de langue », puisque la « pensée » s’incarne toujours d’une manière ou d’une autre dans la langue, mais entre des stéréotypes qui s’incarnent ou non dans des expressions plus ou moins figées. En effet, certaines expressions figées ne sont pas « stéréotypiques » au sens social du terme. Si l’on veut établir un pont entre la conception sociale de la stéréotypie et son incarnation linguistique, il faut que l’expression (plus ou moins figée) incarne un lieu commun, un cliché.

Une théorie des stéréotypes articule donc nécessairement linguistique et rhétorique. La rhétorique ayant théorisé la question des « lieux », des clichés. La rhétorique classique a fourni une approche des phénomènes de stéréotypie, en recourant à des étiquettes diverses. On peut rappeler que bon nombre d’expressions figées ne sont que des métaphores ou des comparaisons lexicalisées. Par exemple, être fort comme un Turc ; être blanc comme un linge. Vous constatez que ces deux expressions figées sont des comparaisons lexicalisées utilisées comme intensifs de l’adjectifs ; être fort comme un Turc, c’est être « très fort », « être blanc comme un linge », c’est être très blanc. Si on peut , dans certains cas, substituer ces comparaisons à l’adverbe intensif « très », c’est bien qu’elles jouent un rôle d’outil pour marquer l’intensité, et doivent être étudiées comme telles. Elles sont donc tout à fait linguistiques. Mais en même temps, on voit bien qu’elles s’appuient sur des stéréotypes sociaux. (Tous les Turcs ne sont pas forts, et tous les linges ne sont pas blancs). Chaque langue naturelle recourt à des stéréotypes spécifiques : ainsi les français disent fort comme un bœuf, alors que les Allemands font appel au cheval pour créer une expression similaire.

Un autre exemple intéressant de la manière dont la stéréotypie s’introduit dans la langue est le renversement qui conduit un nom de personne à devenir un nom commun. Hercule était considéré comme fort (stéréotype) ; un Hercule désigne dans le langage courant un homme très fort. Hercule devient le type de l’homme fort. La rhétorique nomme ce procédé l’antonomase. 

Un stéréotype peut être vu comme une représentation qui a tendance à généraliser indûment un trait : par exemple, les Ecossais sont avares, les Suisses sont lents. Le stéréotype dans ce cas, est une qualité attribuée de manière discutable. Dans l’exemple d’Hercule, la qualité qui lui est attribuée n’est pas usurpée (du moins si l’on suit la légende). Le mot « stéréotype » désigne alors un trait qui apparaît comme particulièrement saillant : Hercule peut être décrit de mille façons, mais le trait qui ressort le plus, est la force.


Nous pouvons donc conclure que le stéréotype fait donc référence dans la plupart des cas à une idée préconçue qui dépend de notre classe sociale et du pays référent, car nous savons que les stéréotypes diffèrent selon les pays.

La notion de stéréotype doit être rapprochée à l’idée de figement, de préjugés. 

« Le loup est méchant », ce stéréotype littéraire insinue que tous les loups sont méchants, hors ce n’est pas une vérité générale, c’est un préjugé, une idée que l’on se fait ou plutôt qui est encré en nous car dès notre enfance, les histoires font référence à des loups méchants. Nous grandissons donc avec cette idée, ce stéréotype est comme erroné, ne révélant pas une vérité. 
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Tension narrative

Afin de proposer une définition la plus juste possible de la notion de tension narrative, je me suis appuyée sur les conceptions de Raphaël Baroni dans La tension narrative. Suspense, curiosité et surprise. 

Tout lecteur connait la tension narrative, cette tension ludique, cet effet poétique qui donne envie d’avancer chronologiquement dans le récit et de voir s’enchainer à une vitesse vertigineuse les péripéties afin de  connaitre au plus vite le dénouement de l’intrigue. Pour le lecteur, ne pas savoir de quelle façon le récit va continuer donne tout son intérêt au livre et connaitre par avance son dénouement entrave le pouvoir de la tension narrative. Lorsque j’ai lu La Petite Fille de Monsieur Linh de Claudel, cette tension narrative était bel et bien présente et j’étais de ce fait impatiente de savoir de quelle manière le roman se terminerait. Je sentais que cette petite fille avait quelque chose d’étrange mais jusqu’à la dernière page, je ne savais pas pourquoi j’avais ce pressentiment-là. De temps en temps, lorsque la tension narrative est à son paroxysme, je ne peux m’empêcher d’aller lire la dernière ligne du texte pour entrevoir ce qu’il va se passer lors du dénouement. Pour La Petite Fille de Monsieur Linh, je ne l’ai pas fait et je ne l’ai pas regretté car je pense que ça aurait totalement gâché l’effet de la tension narrative. Je n’aurais pas lu ce livre avec les mêmes attentes si j’avais su dès le départ que cette fameuse petite fille n’était qu’une poupée.

La tension narrative fait naitre chez le lecteur des émotions telles que l’incertitude, le plaisir et l’insatisfaction provisoire. L’incertitude, car le lecteur est face à un récit inachevé. Il peut en lisant une page, tenter d’anticiper sur les suivantes,  formuler des hypothèses quant au devenir des personnages, à l’enchainement des actions… mais tant qu’il n’a pas achevé sa lecture, tout reste encore possible. Cela se retrouve particulièrement fréquemment dans les romans policiers puisque le personnage qui parait toujours être le plus innocent est dans la majorité des cas le coupable. Il en va de même dans les romans de Dan Brown qui fonctionnent tous sur cette dynamique et cela  freine d’ailleurs, à mon sens, l’effet de la tension narrative puisque lorsqu’on se rend compte de ce stratagème narratif, on finit par suspecter le personnage qu’on aurait le moins soupçonné au départ et qui s’avère toujours être le coupable. Le plaisir, car l’attente d’un dénouement est le cœur de la narrativité. Si on commence un livre en ayant uniquement lu au préalable la quatrième de couverture, l’impatience, la volonté de poursuivre le récit, tout ce qui fait la tension narrative, va créer le plaisir puisque généralement, lorsqu’on lit dans cette optique là, ce n’est pas pour s’attarder sur des détails esthétiques mais bel et bien pour suivre une histoire. Cette notion de plaisir est très importante car il me semble que si je préfère les romans à la poésie, c’est justement parce que dans la poésie, le plaisir lié à la découverte d’une intrigue, mais également le suspense et la surprise ne sont pas présents. L’insatisfaction provisoire, car l’incertitude évoquée précédemment, bien que temporaire car les actions se succèdent généralement relativement vite, ne suffit pas au lecteur. Il a besoin de trouver des réponses à ses questions, de vérifier ses hypothèses quant à la suite des événements du récit… Si la tension narrative est vraiment réussite, le texte parvient à garder l’intérêt du lecteur qui ne peut par conséquent daigner ne pas finir son livre pour ne pas que cette insatisfaction devienne permanente voire désagréable. Il m’arrive souvent de lire des sagas, des romans dont l’intrigue se déroule sur plusieurs tomes et même s’il est parfois long de lire tous les récits, je sais que grâce à la tension narrative, à cette envie de connaitre le dénouement, je ne pourrais jamais commencer une saga sans la terminer. 

La tension narrative peut se diviser en trois paradigmes : la curiosité, le suspense et la surprise. La curiosité repose sur la narration opaque d’un fait passé ou présent lorsqu’on retrouve au sein du récit des énigmes ou des péripéties dont on ne connait pas la finalité. Elle engendre chez le lecteur un désir de déchiffrer ce qui est caché à l’intérieur du récit, ce qui est présent implicitement dans le texte. Les auteurs jouent parfois avec cette curiosité en dissimulant provisoirement certaines clés de l’intrigue comme c’est le cas chez Faulkner avec le roman Sanctuaire. En effet, lorsque j’ai lu le passage qui fait référence au viol de Temple, je n’ai pas compris de quoi il s’agissait, je savais qu’il c’était passé quelque chose de bizarre, voire d’effrayant mais tout était vague et opaque. Le paradigme de la curiosité était donc bel et bien présent jusqu’à ce que la narration me dévoile quelques chapitres plus loin ce qu’il c’était réellement passé durant cet épisode. Le « récit à suspense » quant à lui, respecte la chronologie des événements et engendre chez le lecteur une identification envers les personnages : il se sent lié à leurs destins car il ne sait pas ce qu’il va advenir d’eux par la suite.  Cette identification voire cette sympathie pour les protagonistes renforce la tension narrative puisque le lecteur fait des pronostics quant à leur devenir. Lorsque j’ai lu Les Liaisons Dangereuses de Choderlos de Laclos, j’étais face à un récit épistémologique utilisant le suspense car je m’étais véritablement attachée aux personnages, même les plus détestables telles que Mme de Merteuil.  Ce qui me donnait envie d’avancer chronologiquement dans le récit était cette impatience, cette volonté de savoir ce qu’il adviendrait du personnage de Mr de Valmont auquel je ne m’identifiais pas, mais qui me touchait je ne sais pourquoi, pour lequel j’éprouvais de la sympathie… J’étais comme liée à son destin, avide de savoir ce qu’il adviendrait de lui à la fin du roman. Enfin, la surprise est une émotion provisoire et ponctuelle qui sert à accompagner la tension narrative et ne se retrouve pas à un moment précis du récit et de la narration. Elle oblige le lecteur à actualiser ce qu’il a lu précédemment et à interpréter de façon différente ce qu’il avait pensé et anticipé quant à la suite des événements. La surprise peut survenir lorsque le lecteur est dans l’attente d’un dénouement et c’est ce qui est arrivé lorsque j’ai lu le dernier tome d’Harry Potter de J.K Rowling. En effet, tout au long de la saga, une prophétie laisse entendre que ni Voldemort, ni Harry Potter ne pourra survivre. Ainsi, lorsque le combat final a lieu, la narration laisse entendre que les deux personnages ont succombé ce qui nous semble logique. Mais la surprise intervient lorsque nous nous rendons compte que Voldemort est bel et bien mort et qu’Harry a survécu. De ce fait, tout ce que j’avais anticipé depuis le premier tome a été remis en question et j’ai dû réinterpréter le dénouement du récit qui ne correspondait pas à ce à quoi je m’attendais depuis le début. 

Ainsi, la tension narrative est un effet poétique qui structure le récit et qui donne une dynamique particulière à l’intrigue. Elle fait éprouver un certain nombre d’émotions aux lecteurs qui sont dans l’attente d’un dénouement ou de nouvelles péripéties et tout cela leur confère le plaisir de lire. 
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Texte libre
Contexte
Le texte libre est l'outil pédagogique phare de la pédagogie Freinet. Il a été mis au point et expérimenté par Célestin Freinet à partir de 1924. Au fil des ans, cette pratique de l’écriture a été adoptée par de nombreux enseignants et a été préconisée par les programmes de l’éducation nationale. Dans le but de mieux comprendre ce qu’est le texte libre et ses enjeux, il importe de s’interroger sur le contexte dans lequel cette technique pédagogique a été élaborée. Freinet a constaté les échecs de  l’enseignement traditionnel en vigueur à son époque. Cet enseignement, il le qualifie péjorativement de scolastique, et dans son article intitulé « Les invariants pédagogiques » :

 « La scolastique, c'est une règle de travail et de vie particulière à l'Ecole et qui n'est pas valable hors de l'Ecole, dans les diverses circonstances de la vie auxquelles elles ne sauraient donc préparer
. » 
C’est une pédagogie qui inculque à l’élève des connaissances qui n’ont aucune valeur hors de l’école. Freinet élabore sa pensée pédagogique en opposition avec la scolastique qu’il juge inefficace, artificielle et dévastatrice. Il se base sur la vie, c’est-à-dire, d’une part, sur les besoins naturels des enfants. Il considère par exemple que l’enfant ressent le besoin de travailler et que cet élan naturel qui le pousse à apprendre et à évoluer doit être utilisé à des fins pédagogiques :

Le problème pour nous ne sera plus : comment arranger notre pédagogie pour que l'enfant soit obligé, bon gré mal gré, de rédiger – mais : comment tirer parti du besoin nouveau de travail des enfants, comment entretenir la flamme et la mobiliser pour des fins éducatives
 ?

Maintenant que nous avons examiné brièvement les motifs de cette pédagogie nouvelle, nous sommes mieux à même de comprendre ce qu’est le texte libre. 

Définition
Pour commencer, nous pouvons nous demander en quoi le texte libre est différent de l’exercice de la rédaction que l’on pratique à l’école. Et pourquoi cet adjectif « libre » ? Quelles sont les contraintes qui sont levées lors de la rédaction du texte libre ? 

Voyons comment le texte libre est mis en œuvre concrètement. Tout d’abord, après une lecture en classe de textes libres, le professeur demande aux élèves d'en rédiger un à leur tour. Ces derniers peuvent choisir librement le sujet de leur texte, il s'agit donc généralement d'un sujet en lien avec leur vie quotidienne et leur expérience personnelle. Par ailleurs, le choix du sujet renseigne l’enseignant sur les préoccupations de l’élève et de la classe. Cela lui permet de connaître leurs préoccupations profondes et de les prendre en compte dans son enseignement. Chaque élève écrit lorsqu'il en a envie : il est libre de décider quand et où il produira son texte : en classe ou en dehors, où qu’il se trouve. Le texte produit peut être présenté sous différentes formes. Là encore, c’est l’élève qui décide. Les élèves peuvent lire leurs productions à leurs camarades. Ils votent pour leur texte préféré. Les textes choisis par les élèves comme étant les meilleurs vont ensuite devoir être améliorés par le professeur. Les premiers récepteurs des textes produits sont les élèves de la classe. Freinet définit cette étape de la manière suivante :

« Il s’agit, certes, de réaliser une conjonction délicate de la technique adulte et de la libre expression enfantine ; autrement dit, il s'agit de faire du texte libre une belle page française sans rien lui faire perdre de sa fraîcheur et de sa subtile impression
. » 
Il s’agit d’améliorer le texte en évitant que l’enfant ne se sente dépossédé de ce qu’il a écrit. Lors de cette mise au point, le texte est un support pour faire des expériences avec la langue pour la manier avec plus de dextérité :

« Nous avons à peine besoin de dire quels avantages supérieurs nous vaut cette mise au point en commun du texte choisi : elle constitue le plus fructueux des exercices de composition, de grammaire et de syntaxe. Là, nous malaxons vraiment tous ensemble la langue française, nous la décortiquons pour la remonter ensuite ; nous vivons la rédaction, et sans aucune définition, sans explication théorique, nous réalisons là le plus efficace des exercices de français
. »
Le maître et ses élèves se livrent à un travail de la langue plus concret et efficace parce qu’il porte sur des travaux qu’ils ont produits. Une fois le texte modifié sous le contrôle des élèves, le professeur imprime les textes. Ensuite, ils peuvent être envoyés à une autre école avec laquelle ils correspondent. Freinet a également fondé des revues dans lesquels des textes libres accompagnés d’illustration étaient publiés. Les textes peuvent aussi être imprimés et exposés pour que les parents les lisent. Le texte est produit pour être lu par d'autres personnes que le maître. C'est la certitude que le texte produit sera lu par ses pairs ou sa famille qui motive l'élève. Voilà la principale récompense de son effort d’écriture. Cette motivation, c’est précisément « la flamme » dont nous parlions plus haut ; c’est la conscience qu’a l’émetteur du texte de la fonction phatique telle que Jakobson la définit dans ses Essais de linguistique générale qui est à l’origine de la production du texte libre. C’est le plaisir de communiquer avec les récepteurs du texte. Ils peuvent ensuite émettre un avis sur le texte qu’ils ont reçu : était-il bien écrit ? Y avait-il des passages durs à comprendre ? Cela revient, pour les récepteurs à émettre un jugement sur le code (fonction métalinguistique) au même titre que l’enseignant. Ils sont des auxiliaires didactiques du maître. L’enseignant n’est plus le seul juge de la qualité du travail produit : il partage son rôle avec les autres récepteurs. Le texte est libre parce que l’élève a la liberté de choisir le moment et l’endroit où il va écrire, le sujet, la forme, le texte qu’il préfère entre le sien et ceux de ses camarades et parce qu’en tant que récepteur, il est encouragé à exercer son esprit critique. 

 

Questions que soulève cette notion
Nous pouvons nous demander jusqu’à quel point ces textes peuvent être des supports d’apprentissage pertinents de la langue, de la syntaxe, de la grammaire ou même des supports pour d’autres matières. Les enfants n’étant pas contraints d’utiliser les nouvelles constructions grammaticales ou lexicales récemment apprises dans le texte libre suivant, vont-ils les réutiliser ? Peut-on considérer que ces productions sont des textes littéraires ? D’autre part, quelle place accorder aux textes issus de la littérature et reconnus par la tradition comme des textes littéraires par rapport aux textes libres ? En effet, Freinet passe cet aspect de la question sous silence. Le fait d’imposer quelques contraintes ne peut-il pas aussi faciliter l’écriture, comme le concevait le mouvement littéraire de l’Oulipo (Ouvroir de littérature potentielle) ? 
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