Université de Montréal

L’enseignement de la lecture/appréciation des ceuvres
littéraires a I’école primaire : enquéte sur les pratiques

déclarées et les conceptions d’enseignants québécois

par

Martin Lépine

Département de didactique

Faculté des sciences de 1’éducation

These de doctorat présentée a la Faculté des sciences de 1’éducation
En vue de I’obtention du grade de Ph. D.
en sciences de 1’éducation

option didactique

Septembre 2017

© Martin Lépine, 2017



il

Université de Montréal

Faculté des études supérieures

Cette these intitulée :

L’enseignement de la lecture/appréciation des ceuvres
littéraires a I’école primaire : enquéte sur les pratiques

déclarées et les conceptions d’enseignants québécois

présentée par

Martin Lépine

a été évaluée par un jury composé des personnes suivantes :

Manon Hébert, directrice de recherche
Monique Noél-Gaudreault, présidente rapporteuse
Jean-Louis Dufays, examinateur externe
Isabelle Montésinos-Gelet, membre du jury
Michel Lepage, représentant de la doyenne

Faculté des sciences de 1’éducation



il

LE RESUME

L’enseignement de la lecture/appréciation des ceuvres littéraires a
I’école primaire : enquéte sur les pratiques déclarées et les conceptions

d’enseignants québécois

Afin de mieux comprendre les pratiques déclarées d’enseignement et les
conceptions d’enseignants a propos de la lecture/appréciation des ceuvres littéraires,
nous avons mené une enquéte par questionnaire aupres d’enseignants québécois des
trois cycles du primaire (N=518). Nous poursuivions ainsi trois objectifs : 1) identifier
et décrire les pratiques déclarées d’enseignement relatives aux activités, au matériel et
a I’évaluation; 2) identifier et décrire les conceptions d’enseignants du primaire a
propos des prescriptions ministérielles, de la lecture/appréciation et de son
enseignement; 3) comparer ces pratiques et ces conceptions selon les cycles. Les
données analysées nous indiquent que I’utilisation des ceuvres littéraires est
généralisée pour 1’enseignement de la lecture/appréciation au primaire, mais a des
degrés divers selon les deux portraits de familles d’enseignants que nous avons
dégagés par une analyse statistique inférentielle : les plus passionnés (N=360) et les
moins intéressés (N=158). Des analyses de corrélations nous permettent d’affirmer que
la variable Aimer enseigner la lecture/appréciation est celle qui influence le plus les
pratiques déclarées et les conceptions des enseignants quant a la lecture/appréciation

des ceuvres littéraires.

En ce qui concerne les pratiques déclarées, les périodes de lecture personnelle
libre (97,7 %) et les moments de lecture en fin de travail (93,4 %) sont les activités les

plus fréquentes chaque semaine. Le matériel utilis¢é hebdomadairement est constitué
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principalement d’ceuvres littéraires intégrales (66,2 %), de formes/genres variés
surtout narratifs (album : 81,3 %; roman : 61,2 %; conte : 55,3 %). Pour évaluer la
lecture/appréciation, I’utilisation de questionnaires est fréquente tout comme le recours
a des formules plus réflexives. Les enseignants déclarent utiliser ces outils moins pour
évaluer le jugement critique (55,0 %) que la compréhension (90,0 %) en lecture des

¢éleves.

Quant aux conceptions des enseignants sur un plan didactique, la vaste majorité
dit enseigner fréquemment les compétences en francais, les composantes de la
compétence Apprécier des ceuvres littéraires, les savoirs et les processus liés a la
lecture/appréciation. Les enseignants affirment, en majorité, beaucoup aimer enseigner
la lecture/appréciation des ceuvres littéraires (69,5 %), et que ce sont leurs gouts et
leurs intéréts personnels qui les influencent le plus (82,6 %). Ils expriment des besoins
liés au fait de vouloir mieux répondre aux particularités des éléves (60,8 %) et tenir
compte de leur progression (42,1 %), comme ils désirent eux-mémes avoir un meilleur
acces aux ceuvres (45,9 %) et savoir mieux les choisir (40,5 %) afin, surtout, de donner
le gout de lire aux éléves (94,6 %). Sur un plan personnel, la quasi-totalit¢ des
enseignants dit aimer lire des ceuvres littéraires pour la jeunesse (97,9 %) et partager

leur intérét pour la lecture avec les éléves (95,0 %).

Les comparaisons intercycles montrent qu’il y a des différences significatives
pour 50 des 110 variables analysées et qu’elles sont plus marquées du coté¢ des
pratiques déclarées (32 variables sur 55) que du c6té des conceptions (18 variables sur
55). Les pratiques déclarées et les conceptions des enseignants du premier cycle, qui
sont en moyenne plus expérimentés, plus formés et qui aiment davantage enseigner la

lecture/appréciation, apparaissent plus favorables a cet enseignement.

Notre recherche démontre que les enseignants du primaire québécois ont,
depuis I’'implantation du renouveau pédagogique au tournant des années 2000,

intensifi¢ leurs pratiques d’enseignement de la lecture/appréciation des ceuvres



littéraires et que leurs conceptions a ce sujet ont évolué¢ par rapport a des enquétes
précédentes. Devant ce portrait général plutdt positif de l’enseignement de la
lecture/appréciation des ceuvres littéraires, différents défis demeurent a relever pour
les enseignants et d’autres recherches restent a réaliser pour raffiner le grain d’analyse

ainsi que pour étudier des pratiques observées en classe.

MOTS CLES
Didactique du frangais, enseignement primaire, enquéte, lecture, appréciation,
ceuvres littéraires, pratiques déclarées, conceptions, comparaisons intercycles

Notes :

Pour ne pas alourdir le texte, en particulier dans le chapitre de présentation et d’analyse des
résultats, cette these a été rédigée en utilisant [’expression « les enseignants » pour parler a
la fois des enseignantes et des enseignants.

Cette these a aussi été rédigée conformément aux rectifications orthographiques.
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THE ABSTRACT

The Teaching of Reading/Appreciation of Literary Works in Primary
School: An Inquiry into the Practices and Conceptions of Quebec

teachers

In order to better understand the declared teaching practices and the
conceptions of teachers about the reading/appreciation of literary works at the
elementary level, we have conducted a questionnaire survey with Quebec teachers of
the three primary cycles (N=518). We pursued the following three specific objectives:
1) identify and describe the declared teaching practices related to activities, materials
and assessment; 2) identify and describe the conceptions of primary school teachers
about ministerial prescriptions, reading/appreciation and its teaching; 3) compare
these declared practices and these conceptions of teachers according to the three
primary cycles. Data collected allow us to argue that the use of literary works is
widespread for the teaching of reading/appreciation in the primary classroom, but to
varying degrees depending on the two main types of teachers that come out of our
study: the more passionates (N=360) and the less interested (N=158). Correlations
analyses show that the variable Loving to teach reading/appreciation is the one that
would have the most significant impact on the declared practices and the conceptions

of the teachers with regard to reading/appreciation of the literary works in the school.

About the declared teaching practices, periods of free personal reading
(97.7 %) and moments of reading when the students have finished their activites in
class (93.4 %) are the most frequent activities concerning reading/appreciation each

week. The material used weekly by teachers to work on the reading/appreciation of



vii

literary works consists mainly of literary works (66.2 %) of diffrents genres, especially
narrative (album: 81.3 %; novel: 61.2%; tale: 55.3 %). To evaluate the
reading/appreciation of literary works, the use of written questionnaires is frequent, as
is the use of more reflexive forms. Teachers report using these tools less to assess

critical judgment (55.0%) than understanding (90.0%) in reading students.

About the conceptions, the teachers say that they work on the four
competencies of the “Francais, langue d’enseignement” discipline, on the composantes
of Apprécier des ceuvres littéraires, the skills and the process of reading/appreciation.
The majority of teachers (69.5 %) say they like to teach reading/appreciation of literary
works, and they state that it is their tastes and personal interests that influence them
most (82.6 %). They point out that they want to respond better to their student’s needs
(60.8 %) and take account of their progress (42.1 %), as well as having a better access
of literary works (45,9 %) and a greater choice (40.5 %) to stimulate students pleasure
to read (94.6 %). On a personal level, a majority of teachers say they like to read

(97.9 %) and exchange about their readings with their students (95.0 %).

Intercycle comparisons show that there are statistically significant intercycle
differences for 50 of the 110 variables analyzed and that the significative differences
are more numerost on the practices side (32 variables on 55) than on the conceptions
side (18 variables ont 55). The declared practices and conceptions of first cycle
teachers, who are on average more experienced, more trained and who prefer to teach

reading/appreciation, appear more favorable to this teaching.

Our research shows that, since the introduction of the pedagogical renewal in
the early 2000s, teachers in Quebec have intensified their teaching practices in the
reading/appreciation of literary works and their conceptions have evolved compared
to previous surveys. Given this rather positive overall picture of the teaching of

reading/appreciation of literary works, different challenges remain for teachers and
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further research has to be carried out to refine the analysis and to study practices

observed in the classroom.

KEYWORDS
Teaching and learning of French, primary education, inquiry, reading, appreciation,
literary works, declared practices, conceptions, intercycle comparisons
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« Si peu que j aie écrit, la littérature a été,
est toujours, toute ma vie. »

— Gaston Miron
(Beaudet, 2006 : 188)
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L’>’AVANT-PROPOS

« Je suis professeur de littérature et je crois
sincerement que je suis une partie de la matiere. »

— Jean Pierre Girard (2006 : 81)

Au Québec, la tache d’enseignant titulaire de classe dite ordinaire a 1’école
primaire est principalement comblée par des enseignants généralistes qui doivent
répartir le temps réservé a I’enseignement, a I’apprentissage et a 1’évaluation parmi les
différents domaines du Programme de formation de [’école québécoise. Education
préscolaire. Enseignement primaire (ministére de 1’Education du Québec, 2001;
ministére de 1’Education, du Loisir et du Sport, 2006). Le chemin d’accés a la
profession enseignante étant, depuis le milieu des années 1990, réservé presque
exclusivement aux étudiants des programmes de formation des maitres d’une durée de
quatre ans, bien rares sont les enseignants titulaires du primaire qui ont une formation

initiale spécialisée dans un seul des domaines d’apprentissage.

Mon parcours personnel différe du cheminement habituel qui méne a la
profession d’enseignant du primaire et il explique, sans doute, mes intéréts pour la
didactique du francais et pour les approches didactiques de la littérature. Ma formation
initiale m’a permis d’obtenir un baccalauréat en enseignement secondaire du frangais
et de la vie économique. En plus du dipldome de baccalauréat, j’ai recu mon brevet
d’enseignement du ministére de I’Education qui permet de dispenser I’enseignement &
I’éducation préscolaire, a 1’enseignement primaire et a la formation générale de
I’enseignement secondaire. Aprés ma formation initiale, et ce, pendant trois ans, j’ai
enseigné le frangais ainsi que la création littéraire au secondaire. Par un concours de

circonstances, apres quelques années au secondaire, mon parcours professionnel a pris



une nouvelle tangente : je suis ainsi devenu, en quelque sorte, un enseignant de

frangais titulaire de classe au primaire.

Mes intéréts de praticien pour la littérature m’ont incité a placer les ceuvres
littéraires au centre de ma démarche d’enseignement du francais. De cet intérét
professionnel et aussi, il faut bien le dire, de ma passion personnelle pour la littérature,
sont nées de multiples activités interdisciplinaires ayant comme point de départ des
livres publiés pour la jeunesse!. Tout en créant de tels projets en lien avec les ceuvres
littéraires, je me rendais bien compte que j’étais, au début des années 2000, un cas
quelque peu atypique : j’étais le seul de mon école primaire a manifester autant de
ferveur a faire de la littérature le cceur de la vie de la classe, et il me semblait que les
pratiques d’enseignement d’un titulaire a I’autre, d’un cycle a 1’autre, se déployaient
sur un chemin semé d’embuches et de ruptures. Ces constatations m’ont poussé a aller
voir plus loin, du co6té des autres enseignants, ce qui les conduit ou ce qui les contraint
a utiliser la littérature dans leur enseignement quotidien. Les pages qui suivent sont
ainsi le témoignage de cet engagement ininterrompu, d’abord du praticien, ensuite du

praticien-chercheur et enfin du chercheur, pour la littérature de jeunesse en classe.

! Je pense ici, parmi d’autres, aux projets « Spécial Klonk! » (Hébert et Lépine, 2008; Lépine, 2008;
Lépine et Veillette, 2008a), « Le monde de Sylvain Trudel » (Lépine, McCready et Veillette, 2007a,
2007b, 2007¢c), « L’ile perdue » (Lépine, 2010; Lépine et Veillette, 2008b), « Les vitraux du vieil
enfant », « La vache qui lit »...



L’INTRODUCTION

A une époque ot Todorov (2007) déclare la littérature en péril, oi Compagnon
(2007) se demande ce dont elle est encore capable, ou Daunais (2009) souligne la
vieillesse du roman, ou Bayard (2007) nous renseigne sur la meilleure facon de parler
des livres que I’on n’a pas lus, ou Marcotte (2009) signale, non sans ironie, que la
littérature est inutile et ou Maingueneau (2006) dresse ’acte de décés d’une certaine
conception des ceuvres littéraires (Baroni, 2009 : 34), dans ce contexte ou la saveur
des livres semble donc plutot fragile (Médam, 2009), comment réussir a donner le gout
de lire des ceuvres littéraires aux €léves et ainsi a former des lecteurs compétents dés
leur passage a 1’école? Comment réconcilier lecture intime et lecture scolaire,
comment tisser des liens entre I’expérience personnelle de la littérature et les
dispositifs scolaires d’é¢tude des ceuvres (Fourtanier, 2004)? Et, en ce sens, que
déclarent faire les enseignants, au quotidien, pour travailler en classe la
lecture/appréciation des ceuvres littéraires? Autant de questions qui trouvent, dans les
pages qui suivent, quelques pistes de réponses relevant, en grande partie, de la

didactique du francais, champ de recherche dans lequel nous inscrivons nos travaux.

La didactique du frangais, discipline de recherche, de formation et
d’intervention qui a été en émergence dans les années 1970 a 1990 et qui est arrivée
depuis lors dans une phase d’autonomisation (Daunay et Reuter, 2008), s’intéresse
depuis ses débuts a ces questions relatives a I’enseignement, a I’apprentissage et a
I’évaluation de la littérature a I’école (Dufays, Gemenne et Ledur, 1996/2005/2015).
Faire de la didactique, comme le mentionne Schneuwly (2014 : 13), « c’est, entre
autres, de décrire et d’expliquer ce qui s’enseigne dans des classes ordinaires, au jour
le jour, indépendamment de toute intervention, de toute ingénierie ». Bien que de plus
en plus de didacticiens s’attelent a ce travail d’identification et de description de

pratiques quotidiennes, dans les pays francophones, peu de recherches portent sur les



pratiques d’enseignement dites ordinaires (Leclaire-Halté, 2015; Schneuwly, 2014) et
encore moins lorsqu’il est question de lier ces pratiques aux conceptions des

enseignants (Emery-Bruneau, 2010).

Afin de combler quelque peu le manque de recherches sur ces pratiques
ordinaires des enseignants québécois, nous examinons, dans le premier chapitre de
cette thése, le probléme de I’enseignement de la lecture/appréciation des ceuvres
littéraires a 1’école primaire d’un point de vue a la fois praxéologique et
épistémologique (Canvat, 2001). Pour ce faire, nous présentons des éléments des
prescriptions ministérielles qui mettent en leur centre au primaire, pour la discipline
« Frangais, langue d’enseignement », I’appréciation des ceuvres littéraires. Nous en
profitons pour démontrer la pertinence tant sociale, scientifique qu’éducationnelle
d’une enquéte sur les pratiques et les conceptions des enseignants. Nous concluons ce

chapitre par la question générale de recherche et une hypoth¢ese de travail.

Dans le deuxiéme chapitre, nous explicitons les différents concepts clés de
notre recherche, a partir notamment du « modele didactique de la lecture littéraire »
¢laboré¢ par Dufays (2011a) et de la formation littéraire telle que définie par Dumortier
dans ses travaux fondateurs (2000, 2001a, 2005, 2010). Nous proposons notre
définition de la lecture/appréciation des ceuvres littéraires en nous alimentant au travail
de Gabathuler (2016) sur la relation esthétique dans 1’enseignement de la lecture de
textes littéraires. Nous nous intéressons aux notions de « pratiques d’enseignement »
et de « conceptions », ainsi qu’au rapport & la lecture littéraire (Emery-Bruneau, 2010).
Nous terminons ce chapitre par la présentation de notre question spécifique de
recherche et nos objectifs spécifiques, qui portent sur les pratiques déclarées et les
conceptions d’enseignants québécois des trois cycles du primaire a propos de

I’enseignement de la lecture/appréciation des ceuvres littéraires.

Dans le troisiéme chapitre, nous expliquons nos choix méthodologiques pour

I’enquéte que nous avons menée aupres de centaines d’enseignants. Le type de



recherche qualitative/interprétative a visée descriptive retenu est mis en lumiere tout
en précisant les étapes de construction de I’instrument de collecte de données, soit le
questionnaire écrit auto-administré, ainsi que ses limites (Dornyei, 2003). Nous

indiquons enfin le traitement que nous avons effectué des données recueillies.

Dans le quatriéme chapitre, nous présentons et analysons les résultats avant de
les synthétiser. Nous divisons ce chapitre en trois parties, selon nos trois objectifs
spécifiques de recherche: 1)les pratiques déclarées d’enseignement de la
lecture/appréciation des ceuvres littéraires relatives aux activités, au matériel et a
I’évaluation; 2) les conceptions des enseignants a propos d’éléments des prescriptions
ministérielles, de la lecture/appréciation et de son enseignement; 3) la synthése des
comparaisons intercycles de ces pratiques déclarées et de ces conceptions
d’enseignants. Tant pour les pratiques déclarées d’enseignement que pour les
conceptions des enseignants, nous présentons les résultats, d’une part, pour I’ensemble

de I’¢échantillon et, d’autre part, en comparant les trois cycles du primaire.

Dans le cinquiéme et dernier chapitre, nous synthétisons, nous interprétons et
nous discutons les résultats présentés précédemment selon nos trois objectifs de
recherche quant aux pratiques d’enseignement de la lecture/appréciation des ceuvres
littéraires, aux conceptions des enseignants et aux comparaisons intercycles a ce sujet
ainsi qu’en fonction des milieux éducationnel, scientifique et social évoqués lors de la
problématique. Nous examinons aussi les liens possibles entre la variable Aimer
enseigner la lecture/appreéciation, les pratiques déclarées d’enseignement ainsi que les
conceptions des enseignants. En conclusion, nous rappelons quelques limites de notre

recherche et nous suggérons des pistes pour des travaux futurs dans le domaine.
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Chapitre 1
LA PROBLEMATIQUE

L’amateur, selon I’étymologie, est celui qui aime. En matiére de formation
littéraire en contexte scolaire, il conviendrait de faire de chaque ¢léve des amateurs
éclairés de littérature, des amateurs aptes et motivés a lire et a apprécier des ceuvres
pour la vie (Barone, 2012; Dumortier, 2001a, 2005, 2009; International Reading
Association, 2014; Lebrun, 2001). Un enseignant de littérature pourrait ainsi vérifier
la portée de son enseignement, selon la formule imagée par De Closets (1996 : 67), en
regardant la bibliothéque de ses éléves vingt ans plus tard. Cependant, il semble qu’a
I’école, le temps passé a lire et les attitudes positives envers la lecture diminuent au
fur et a mesure que les écoliers avancent dans leur parcours scolaire (Baudelot, Cartier
et Detrez, 1999; Lebrun et Baribeau, 2003; MELS, 2012; Morin, 2014), et certains
signalent que, hors du cadre scolaire, pres de la moitié de la population québécoise ne

lit jamais ou presque jamais pour le plaisir (Demers, 2009; Nadon, 2002/2011).

Les chercheurs qui s’intéressent aux approches didactiques de la littérature® se
préoccupent, en plus de I’histoire de la discipline, de ses finalités et de ses fondements,
des conditions, des instruments et des démarches liées aux pratiques scolaires
(Fourtanier, Langlade et Rouxel, 2001). Comme le fait remarquer David (2010 : 31),
« [I]e défi de I’enseignement littéraire [pendant la scolarité obligatoire] ne consiste
donc pas a faire lire la littérature d’une maniére qu’on présente comme la plus a méme
de délivrer la complexité des textes, mais bien plutot a convaincre les éléves de lui
ménager une place dans leur univers culturel ». De nombreux travaux en ce sens, tant
de chercheurs que de praticiens (Barone, 2012; Nadon, 2002/2011; Pennac, 1992;
Poslaniec, 1990, 2003; Sorin, 2001; Tauveron, 2000), mettent de I’avant le fait de lire

2 Nous reprenons cette formulation de B. Daunay, tirée de son état de la recherche en didactique de la
littérature (Daunay, 2007a), formulation qui inscrit les approches didactiques de la littérature dans le
cadre plus large du champ de recherche propre a la didactique du frangais.
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et d’apprécier des ceuvres littéraires a 1’école dans le but d’initier les éléves du primaire
au plaisir de lire de la littérature, étant entendu par ailleurs que les enseignants peuvent
travailler a développer chez leurs éleves le gout de lire, mais qu’ils ne peuvent anticiper
le (dé)plaisir ressenti chez les jeunes lecteurs (Dumortier, 2006; Poslaniec, 1990;

Tauveron, 2001a).

Dumortier et Dispsy (2014) établissent un paralléle entre 1’éducation littéraire
et la formation littéraire, notion que nous allons développer davantage dans le
deuxiéme chapitre de cette thése. Ces didacticiens du frangais soulignent que les
enfants baignent (ou peuvent baigner), depuis leur naissance, dans un environnement
d’éducation littéraire tant a la maison que dans différents lieux de diffusion culturelle
(bibliothéques et librairies, par exemple). Les parents, la famille, les travailleurs des
centres de la petite enfance et divers intervenants du monde du livre sont susceptibles
ainsi d’initier progressivement les enfants aux livres et a la lecture. Tandis que
I’éducation littéraire reléve principalement de 1’animation du livre (Brasseur, 2003), la
formation littéraire concerne plus spécifiquement [’enseignement de la
lecture/appréciation des ceuvres littéraires a 1’école, soit le théme principal de notre

recherche qui reléve de I’interaction entre les différents pdles du triangle didactique.

Le triangle didactique, qui est un des concepts fondamentaux des didactiques
(Reuter, Cohen-Azria, Daunay, Delcambre et Lahanier-Reuter, 2007), est constitué des
podles « savoirs », « enseignant » et « éleves » qui prennent place dans un contexte que
I’équipe de Simard (Simard, Dufays, Dolz et Garcia-Debanc, 2010) subdivise en trois
milieux : social, scientifique et éducationnel. Ces milieux tiennent compte non
seulement des disciplines de recherche et d’enseignement, mais aussi des
représentations et des pratiques sociales de la langue, des discours et des textes
(Dabeéne, 2008). La figure I permet d’ailleurs d’illustrer le triangle didactique dans son

contexte pluridimensionnel, tant scolaire qu’extrascolaire.
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Milieu éducationnel

Milieu scientifique

SAVOIRS

/\

ENSEIGNANT ELEVES

Milieu social

Figure I. Le triangle didactique dans son contexte pluridimensionnel (adapté de
Simard et al., 2010, d’aprés Halté, 1992)

Dans cette figure, telle que définie par Simard et ses collégues (Simard ef al., 2010) et
inspirée des travaux fondateurs de Chevallard (1985/1991) et de Halté (1992), le pole
« savoirs » représente la problématique de 1’élaboration des objets d’enseignement et
d’apprentissage (dimension épistémologique), le podle « enseignant» celle de
I’intervention didactique (dimension psycho-socio-institutionnelle) et le pole
« ¢leves » celle de I’appropriation des savoirs (dimension psycho-socio-cognitive).
Cette fagon d’étudier I’enseignement et I’apprentissage® montre la pertinence de
s’intéresser, comme chercheurs en didactique du frangais, non seulement au quoi et au
comment enseigner, mais aussi aux éléves et aux différents milieux dans lesquels

s’insére la classe.

Dans les pages qui suivent, nous présentons ainsi les éléments du probléme de
recherche qui sont d’abord liés aux trois différents milieux (social, scientifique et
¢ducationnel) dans lesquels s’inscrit notre travail, et ce, du plus général au plus
spécifique (1.1). Ensuite, nous examinons chacun des trois poles du triangle didactique

impliqués dans I’enseignement de la lecture/appréciation des ceuvres littéraires a

3Nous utilisons I’expression « enseignement et apprentissage » plutdt que « enseignement-
apprentissage » ou « enseignement/apprentissage » en un seul signe graphique puisque, a I’instar de
Schneuwly et Dolz (2009 : 24), nous considérons que ’action de I’enseignant suit sa propre logique,
tout en étant articulée a cette autre action, I’apprentissage scolaire, qui suit, elle, la logique des éléves.
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I’école primaire québécoise (1.2). Enfin, aprés avoir ciblé le probléme de recherche

(1.3), nous terminons ce chapitre par la présentation de la question générale (1.4).

1.1 L’enseignement de la « littérature » au primaire : transformations sur les

plans social, scientifique et éducationnel

Dans la premiére partie de ce chapitre, nous proposons un tour d’horizon des
milieux social (1.1.1), scientifique (1.1.2) et éducationnel (1.1.3) qui exercent ou
peuvent exercer une influence sur ’enseignement de la lecture/appréciation des
ceuvres littéraires. Nous souhaitons ainsi faire ressortir quelques changements
survenus sur différents plans par rapport a la littérature et a son enseignement en
contexte québécois avant d’aborder les tensions actuelles dans 1’enseignement,
I’apprentissage et I’évaluation de la lecture/appréciation des ceuvres littéraires au
primaire. Comme le souligne Gabathuler (2016: 77), se questionner sur
I’enseignement de la littérature, « c’est s’interroger sur au moins quatre institutions
particulieres : le milieu littéraire, les études littéraires universitaires, 1’école (primaire

et secondaire) ainsi que la vie privée et ses pratiques de lecture "ordinaires". »

1.1.1 Le milieu social : un intérét certain pour la lecture

En ce début de XXI° siécle, les pratiques socialement partagées de la littérature,
de la lecture, de I’écriture et de la langue qui influent sur I’enseignement et
I’apprentissage du francais a 1’école sont en pleine mutation et demeurent sensibles
(Daunay et Reuter, 2011). On ne peut passer sous silence I’intérét de 1’école primaire
pour la lecture d’ceuvres intégrales, une pratique sociale qui investit le cadre scolaire
depuis peu dans I’histoire de la discipline francais (Dezutter, Babin, Goulet et
Maisonneuve, 2012). Ces ceuvres intégrales contemporaines pointent d’ailleurs vers
plus de multimodalité et d’hétérogénéité (Nonnon, 2012). Du c6té de la littérature et
de la lecture, il est impossible d’ignorer, selon Dufays (2013), la révolution qui résulte

du passage de plus en plus massif de la lecture textuelle et linéaire effectuée sur papier
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a une lecture multimodale sur écran, support de lecture qui combine a la fois texte,

images et sons (Lebrun, Lacelle et Boutin, 2012).

Parmi les productions culturelles actuelles qui influencent les pratiques
scolaires, notons I’effervescence de 1’édition pour la jeunesse dans le monde
francophone depuis une vingtaine d’années (Thévenaz-Christen et GRAFELect,
2014), littérature de jeunesse* que de plus en plus d’enseignants intégrent a leur
pratique (Dupin de Saint-André et Montésinos-Gelet, 2015a). Au Québec
particulierement, depuis la fondation de la maison d’édition La courte échelle en 1978,
le secteur de 1’édition pour la jeunesse est passé de la pénurie a la profusion (Fradette,
2007; Lepage, 2008; Madore, 2003, 2014)°. Cet essor de la production de livres de
littérature de jeunesse dans le monde francophone se manifeste aussi dans 1’espace
anglophone (Barone, 2012; Hunt, 2005), Martinez et McGee (2000) soulignant qu’a
aucun autre moment de 1’histoire, autant de livres pour enfants n’ont été disponibles.
Pour le Québec, I’équipe de Dezutter (Dezutter et al.,, 2012 : 116) signale que
I’important soutien des instances gouvernementales au secteur de 1’édition fait en sorte
que le marché de la littérature de jeunesse québécoise est particulierement foisonnant.
L’édition pour la jeunesse et la puissance économique qu’elle représente sont peut-
étre, selon Louichon (2007) notamment, les meilleurs garants de 1’existence de la

littérature a 1’école pour les années a venir.

Paradoxalement, bien que les maisons d’édition publient de plus en plus de
livres pour la jeunesse, nous ne sommes pas sans savoir que le plaisir et les attitudes

positives associés a la lecture diminuent & mesure que les éléves avancent dans leur

4 Nous retenons 1’expression « littérature de jeunesse » a la suite, notamment, des travaux de Tsimbidy
(2008). D’autres formules sont aussi utilisées pour parler de cette littérature au public particulier :
« littérature jeunesse », « littérature pour la jeunesse », « littérature d’enfance et de jeunesse »,
« littérature enfantine ».

5 Par exemple, en 1970, seulement deux livres québécois classés « jeunesse » ont été publiés au Québec,
la barre de la centaine de titres a été franchie en 1980 et celle des trois cents titres en 2000. Entre 2013
et 2014, 71 éditeurs québécois ont fait paraitre 710 ouvrages dans la catégorie « jeunesse » (Baillargeon,
2014). En 2016, la catégorie de livres jeunesse est celle qui a enregistré les ventes les plus importantes
au Québec; le tiers des livres vendus cette année-1a était un titre destiné a la jeunesse (Bilan 2017 de la
firme Gaspard).
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parcours scolaire (McKenna, Conradi, Lawrence, Jang et Meyer, 2012; MELS, 2012;
Morin, 2014; OCDE, 2010a, 2010b, 2011). Selon un rapport récent de ’OCDE (2011),
le plaisir de lire semble d’ailleurs en baisse dans différents pays. En 2009, les €leves
de 15 ans ciblés par cette enquéte se sont montrés, en général, moins enthousiastes
pour la lecture que leurs homologues en 2000. Cette année-1a, 60,0 % des garcons et
77,0 % des filles disaient lire par plaisir; neuf ans plus tard, ces proportions avaient
diminué a 54,0 % et 74,0 % respectivement. Pourtant, on sait que le plaisir associé a
la lecture est un facteur de réussite scolaire et que la différence majeure entre les €léves
qui obtiennent de bons résultats a I’évaluation PISA de la compréhension de 1’écrit et
ceux qui la réussissent moins bien réside davantage dans le plaisir quotidien de la
lecture que dans le temps consacré a cette activité (OCDE, 2011). Enfin, méme si les
enquétes récentes effectuées dans le cadre du Programme international de recherche
en lecture scolaire montrent que les jeunes du primaire des années 2000 lisent en
moyenne davantage et mieux que leurs ainés (PIRLS, 2001, 2006, 2011), au Québec,
environ un éléve sur quatre de 12 ans, peu importe I’année d’investigation,

n’atteindrait pas le niveau de compétence en lecture pour accéder au secondaire.

1.1.2 Le milieu scientifique : des avancées dans les approches didactiques de la

littérature a l’école

La didactique s’intéresse aux interrelations entre des savoirs particuliers, un
enseignant et des éléves, soit les pdles de ce qui constitue le triangle didactique (Simard
et al., 2010). En tant que discipline de recherche, de formation et d’intervention, elle
peut étre subdivisée en différents domaines principaux. Par exemple, Schneuwly et
Dolz (2009 : 10) distinguent trois grands axes qui interpellent les chercheurs en
didactique du francais : 1) la production et la compréhension des textes écrits et oraux;

2) la lecture et I’appréciation des ceuvres; 3) les connaissances sur la langue®. Dans le

® Cette subdivision n’est pas univoque. Par exemple, pour 1’équipe de Simard, la discipline scolaire
« frangais » peut étre divisée entre les activités 1) de pratique de la langue (lecture/écriture) et 2) d’étude
de la langue (grammaire, orthographe, lexique) ou encore selon la dichotomie production (orale et
écrite) et compréhension (orale et écrite) (Simard et al., 2010 : 36 et 207).



16

cadre de cette thése, nous nous intéressons en particulier a I’axe 2 du découpage
proposé par ces chercheurs, soit celui de la lecture et de 1’appréciation des ceuvres

littéraires.

L’intérét de la société en général pour la lecture ainsi que 1’essor du domaine
de la littérature de jeunesse dans le monde de 1’édition évoqués dans la section
précédente concordent avec la multiplication de travaux en « didactique de la
littérature », a I’intérieur de la didactique du francais comme champ de recherche
scientifique (Daunay, 2007a). De ces travaux et des rencontres annuelles entre
chercheurs en ce domaine depuis 1’an 2000, ressortent quelques éléments fondateurs
pour I’enseignement de la littérature. Parmi ces éléments, construits notamment a
partir de ce que Dufays (2011 : 227) nomme le « modele didactique de la lecture
littéraire » et qui seront explicités davantage au chapitre suivant, signalons ici de fagon
fort résumée 1’importance accordée au sujet lecteur, voire au « texte du lecteur »
(Daunay, 2007b; Louichon et Rouxel, 2010; Rouxel et Langlade, 2004), a la réception
esthétique des ceuvres et aux transactions du lecteur (Gabathuler, 2016; Hébert, 2003a;
Rosenblatt, 1938/1995, 1978/1994; Terwagne, Vanhulle et Lafontaine, 2003), a la
compréhension et a Iinterprétation en lecture littéraire (Falardeau, 2003; Tauveron,
2001b, 2002a), au gout de lire et a la formation d’amateurs éclairés de littérature
(Dumortier, 2001a, 2005; Poslaniec, 2003). L un des défis qui retient 1’attention des
didacticiens du frangais est celui de tenter de construire didactiquement le gout de lire
(Tauveron, 2000), le gout de lire étant, selon plusieurs, une des spécificités de
I’enseignement et de I’apprentissage au primaire (Barone, 2012; Daunay, 2007c;
Poslaniec, 1990; Gervais, 1997). Comme le précise Sorin (2001 : 83), « [1]a littérature
entendue comme discipline scolaire avec ses objets d’apprentissage et ses méthodes
d’enseignement est véritablement a la recherche d’une didactique au niveau
primaire », une didactique ou un juste équilibre entre le développement de 1’appétence
et de la compétence pourrait s’installer, et ou I’articulation entre I’implication
subjective et la distanciation critique des lecteurs serait a considérer (Hébert, 2010;

Simard et al., 2010).
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Depuis une quinzaine d’années, de fagon plus marquée que par le passé, les
chercheurs en didactique du frangais réalisent des recherches relatives a I’observation
et a I’analyse de pratiques d’enseignement, dont celui de la littérature, et ce, en portant
une attention particuliere aux actions d’enseignement ordinaires, indépendamment de
toute intervention ou ingénierie didactique (Dolz, Hanselmann et Ley, 2006; Dufays
et Garcia-Debanc, 2008; Schneuwly, 2014). Cela dit, divers écrits scientifiques
révelent qu’on en sait encore peu sur ce qui se passe réellement dans les classes, dont
les classes de frangais et de littérature, et que peu de travaux portent spécifiquement
sur les transformations actuelles des pratiques des enseignants en situation
d’enseignement et d’apprentissage avec leurs éléves (Bressoux, Bru, Altet et Leconte-
Lambert, 1999; Bru, 2001; Chanfrault-Duchet, 2001; Chartrand et Blaser, 2006;
Daunay, 2007a; Schneuwly, 2002-2003; Schneuwly et Dolz, 2009; Schubauer-Leoni
et Leutenegger, 2002; Talbot, 2008). D’ailleurs, Tailhandier Cazorla (2015) signalait
encore dernierement 1’existence d’un certain décalage entre les objectifs théoriques
associés a la lecture littéraire et les pratiques ordinaires des enseignants en classe. Tel
que le propose Schneuwly (2002-2003 : 328), il faut donc tenter de construire une
meilleure connaissance de ce qu’est la profession enseignante et des pratiques en
ceuvre dans son exercice, toute profession ayant intérét a connaitre ce qu’elle fait pour

pouvoir transformer les pratiques de maniére plus efficace.

Les nouveaux savoirs engendrés par ces champs de recherche posent le
probléme de la formation initiale et continue du personnel enseignant, spécifiquement
au primaire ou les enseignants et les futurs enseignants se considérent comme des
généralistes et non comme des spécialistes du frangais (Chabanne, Desault, Dupuy et
Aigoin, 2008; Rosier et Dufays 2003; Vanhulle et Dufays, 2002). Tauveron (2002a)
ainsi que I’équipe de Butlen (Butlen, Slama, Bishop et Claquin, 2008) indiquent
d’ailleurs, pour le contexte frangais, que le champ de la littérature de jeunesse est peu
connu des maitres en formation initiale et en exercice. Il faut souligner a ce propos que
la formation initiale offerte aux enseignants du primaire quant a la lecture/appréciation

des ceuvres littéraires semble mince (Turgeon, 2013). Par exemple, a I’Université de
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Sherbrooke, les futurs enseignants du préscolaire et du primaire suivent quatre cours
obligatoires de francais et de sa didactique pendant leur formation d’une durée de
quatre ans. Un seul cours optionnel, en fin de parcours, est offert sur la littérature de
jeunesse. Ainsi, la lecture est au coeur d’un des quatre cours obligatoires; la littérature
de jeunesse ’est seulement pour quelques étudiants qui ont choisi le cours optionnel.
Ce parcours de formation initiale en didactique du frangais ressemble d’ailleurs a ce

qui se vit dans d’autres universités québécoises, dont I’Université de Montréal.

1.1.3 Le milieu éducationnel : une importance renouvelée pour la lecture des

ceuvres littéraires intégrales et son enseignement

L’enquéte que nous avons menée et dont nous rendons compte des résultats et
des retombées dans les prochains chapitres touche le milieu éducationnel, en
particulier la classe du primaire dans laquelle s’enseigne le frangais. Dans cette section,
nous présentons un survol historique de 1I’enseignement de la lecture/appréciation des
ceuvres littéraires, des €éléments des programmes de formation passés et du programme
actuel ainsi que les résultats d’un rapport de la Table de pilotage (MELS, 2007) a
propos du contexte en vigueur au Québec. Pour mieux comprendre et analyser les
pratiques d’enseignement, 1’équipe du GRAFELect (Thévenaz-Christen, 2014a) met
d’ailleurs de D’avant toute I’importance d’étudier 1’évolution des prescriptions

ministérielles afin de mieux contextualiser les actions actuelles des enseignants.

1.1.3.1 L’enseignement de la lecture et de la littérature : [’évolution historique et les

anciens programmes quebécois

Malgré les propositions issues du milieu scientifique que nous avons esquissées
dans la section précédente, selon les résultats d’enquétes du groupe ELEF (Etat des
lieux de I’enseignement du frangais au secondaire québécois), il appert que
I’enseignement du francais, pour ce qui est des domaines de la grammaire et de

I’écriture a I’ordre secondaire, a peu changé depuis 1985 (Chartrand et Lord, 2013).
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Mais qu’en est-il au primaire pour la littérature en général et pour la
lecture/appréciation des ceuvres littéraires en particulier? En ce qui concerne
spécifiquement I’enseignement de la littérature a divers niveaux de la scolarité, Rosier
et Dufays (2003) se demandaient déja il y a une quinzaine d’années pourquoi tant
d’enseignants semblent résister aux recherches didactiques innovantes tournées vers
I’acquisition de savoirs littéraires structurés. Est-ce donc encore le cas, et en particulier
au primaire québécois? Il faut dire que cet enseignement est un objet de controverses
qui « n’est évident ni d’un point de vue historique ni d’un point de vue culturel »
(Reuter, 1997 : 45), Simard (1997) ajoutant que la littérature représente la sphére la

plus polémique de la classe de francais.

D’un point de vue historique, Dufays, Gemenne et Ledur (2015) soulignent que
la littérature a néanmoins toujours occupé, dans ’enseignement du frangais au
secondaire notamment, une position privilégiée bien que mouvante. Nous pouvons dire
de maniére succincte, en nous appuyant sur le travail de Giasson (2011), que, depuis
la fin du XIX°® siecle et jusqu’a nos jours, cet enseignement a donné la priorité d’abord
a ’auteur, ensuite au fexte et enfin au lecteur. Bien que le principe d’un enseignement
de la lecture de textes littéraires ait été peu remis en question, les corpus, les finalités
et les méthodes de lecture préconisés par 1’école ont évolué au fil du temps (Simard,

1997).

En ce qui concerne les corpus, depuis la mise en place du ministére de
1’Education du Québec au milieu des années 1960, nous sommes passés d’un corpus
relativement stable et homogeéne, influencé par la forte présence de textes religieux, a
un corpus éclaté et hétérogéne bien souvent constitu¢ d’extraits et, récemment, a une

place plus marquée pour I’ceuvre intégrale (Dezutter et al., 2012; Dufays, Gemenne et

Ledur, 2015).

Quant aux finalités, Richard (2006), en s’appuyant sur les travaux de Simard

(1997), signale que quatre groupes distincts de finalités propres a la didactique de la
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littérature et de la lecture de textes littéraires se cotoient a I’heure actuelle, tant d’ordre
psychoaffectif, d’ordre esthético-culturel, d’ordre cognitivo-langagier que d’ordre
social et philosophique. Ce n’est que depuis les années 1980 qu’un intérét davantage
affiché pour la lecture dite plaisir, finalité¢ de 1’ordre psychoaffectif, est mis de I’avant

avec ’arrivée plus massive de publications de littérature de jeunesse.

Les méthodes, elles, qu’elles soit syllabiques, globales ou mixtes (Giasson,
2011), ont été influencées par les diverses définitions retenues de 1’acte de lire au fil
de I’histoire, autant d’étapes successives et parfois concomitantes que 1’enseignement
de la littérature et de la lecture ont traversées depuis une centaine d’années : lire pour
mémoriser, pour apprendre a discourir, pour s’émanciper, pour raisonner et admirer
les textes littéraires nationaux, pour s’informer, communiquer et se distraire, pour
comprendre, pour construire le sens, pour apprécier (Dufays, Gemenne et Ledur, 2015;

Giasson, 2011).

De ce bref parcours historique, retenons avec Ahr (2005 : 161-162) le clivage
entre la lecture de textes littéraires, soit la [littérature comme instrument mis au service
de l'apprentissage du francgais, et la lecture d’ceuvres littéraires, soit la littérature
comme réel objet d’enseignement. Dans cette theése, nous nous intéressons
particulierement a la lecture/appréciation d’ceuvres littéraires, a la littérature comme

réel objet d’enseignement au sens ou 1’entend Ahr (2005).

Pour ce qui est de I’évolution des programmes au Québec, le programme-cadre
de 1969 donnait la priorité a la langue orale sur la langue écrite et il ne faisait pas
mention explicitement d’un enseignement de la littérature au primaire. Le programme
par objectifs de 1979, révisé en 1981, accordait une importance égale a la langue écrite
et a la langue orale. Lire était défini comme I’habileté a reconstruire partiellement ou
intégralement le sens d’un texte en tenant compte de 1’intention de lecture et du type
de texte lu (MEQ, 1981 : 22). Ce programme signalait bri¢vement que, tout au long du

cours primaire, 1’éléve devait avoir 1’occasion de se former le gout au contact des



21

ceuvres de qualité de la littérature enfantine (MEQ, 1981 : 25). Le programme du
milieu des années 1990 avait comme objectif global la maitrise des quatre habiletés
d’ordre général qui fondent I'utilisation du langage : savoir écouter et parler, savoir
lire et écrire (MES, 1994 : 1). L’objectif général d’apprentissage de la lecture était, a
ce moment, d’amener 1’¢éléve a développer I’habileté a lire diverses formes de message
écrit qui répondent tantdt au besoin d’information et de communication, tantoét au

besoin d’imaginaire et de création (MES, 1994 : 43).

Depuis I’implantation du ministére de I’Education en 1964 et la publication de
programmes encyclopédiques, de programmes cadres et de programmes par objectifs
comportementaux, par domaines ou par compétences (Lenoir et Larose, 2005; Roy,
2002), soulignons en résumé que, dans ces différents documents pour le primaire
québécois, il est moins question d’un enseignement de la « littérature » que d’un
enseignement de la « lecture de textes littéraires » et, comme nous le verrons a la
section suivante, d’un enseignement de la lecture et de 1’appréciation des ceuvres
littéraires (MEQ, 2001/MELS, 2006). Cet enseignement de la lecture a I’élémentaire
est passé d’approches principalement centrées-sur-le-code a des approches davantage
centrées-sur-le-sens (Giasson, 2003). Ces derniéres approches liées a la construction
de sens/significations et a la formulation de jugements de la part des éléves ouvrent la
voie aux prescriptions actuelles qui font une place de choix aux ceuvres littéraires
intégrales. L’activité de lecture/appréciation d’ceuvres littéraires complétes, intégrales,
de formes et de genres variés, se rapproche ainsi des pratiques de lecture réelles

évoquées plus tot pour le milieu social.

1.1.3.2 L’enseignement de la lecture/appréciation des ceuvres littéraires : les

prescriptions actuelles et des difficultés rencontrées par les enseignants

Depuis le tournant des années 2000, les écoles primaires du Québec ont mis en
ceuvre, de fagon progressive, le Programme de formation de [’école québécoise (MEQ,

2001/MELS, 2006). Ce renouveau pédagogique dans le curriculum obligatoire a été
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imposé au début de I’année scolaire 2000-2001 au préscolaire et au premier cycle du
primaire aprés des changements de divers ordres survenus dans la foulée des Etats
généraux sur 1’éducation (Archambault, 2008; MELS, 2007). Depuis, des documents
complémentaires au programme de formation ont été publiés par le Ministere, dont les
Echelles de niveaux de compétence (MEQ, 2002; MELS, 2009a, 2009b, 2009¢) ainsi
que la Progression des apprentissages (MELS, 2009/2011) et le Cadre d’évaluation
des apprentissages (MELS, 2011). En ce qui concerne plus précisément la discipline
« Frangais, langue d’enseignement », par rapport au programme de frangais du milieu
des années 1990 (MES, 1994), le programme de formation de 2001 accorde une
importance renouvelée aux pratiques et aux apprentissages liés a la lecture en général
et a la lecture des ceuvres littéraires en particulier. Cet intérét pour les ceuvres littéraires
intégrales s’observe aussi dans les programmes récents d’autres communautés
francophones, telles la Suisse, la Communauté frangaise de Belgique et la France
(Dezutter, 2005; Gabathuler, 2016; Louichon, 2008), et ceux d’autres pays (Hunt,
2005; Nikolajeva, 2005; Pantaleo, 2002a, 2002b).

Par rapport au programme de 1994, le « Francais, langue d’enseignement »
compte désormais quatre compétences distinctes, dont une liée étroitement aux ceuvres
littéraires : 1) Lire des textes variés; 2) Ecrire des textes variés; 3) Communiquer
oralement; 4) Apprécier des ceuvres littéraires. Hébert (2006a : 74) définit ainsi
I’appréciation d’une ceuvre littéraire : « [...] ¢’est parvenir, dans un méme mouvement,
a la comprendre, [a] Dinterpréter, [a] y réagir, [a] ’analyser, [a] la critiquer et [a]
I’évaluer de maniere personnelle, créatrice et critique, tout en étant conscient de sa
démarche de lecture et du contexte. » Pour apprécier une telle ceuvre et puisque « [1]a
lecture est une activité qui ne laisse pas de traces, [s]auf celles que 1’on provoque [par
I’intermédiaire des] écrits de travail et [d]es échanges autour des textes » (Tauveron,
2005 : 76), il s’agit donc, pour I’enseignant du primaire, de proposer dans sa classe des
activités qui permettent de produire un discours (écrit ou oral) sur les ceuvres lues, vues
ou entendues, ce qui suppose de travailler en intégration les compétences a

lire/apprécier, a écrire et a communiquer oralement (MEQ, 2001/MELS, 2006).
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La publication du programme de formation il y a plus de 15 ans a aussi eu
certaines retombées sur les enseignants du primaire québécois. Des conseillers
pédagogiques et des équipes de travail rattachés a diverses commissions scolaires ont
développé des outils pour enseigner la compétence Apprécier des ceuvres littéraires
(entre autres : Boisvert, 2007; Choiniére, 2007; Roy et Moisan, 2004). Le ministére de
I’Education a d’ailleurs offert plusieurs formes de soutien aux enseignants (Plan
d’action sur la lecture a [’école, site internet Livres ouverts, programme La culture a
[’école, Direction lecture, etc.). Des outils comme le Petit Criticus, le Continuum en
lecture, la Méthode CAFE, la Lecture en 3D, les Ateliers d’écriture et de lecture
(« Units ») et autres ont vu le jour, tout comme des blogues et des pages Facebook trés
achalandées (J enseigne avec la littérature et L atelier d’écriture au primaire, par
exemple). Les congres professionnels et les journées de formation d’enseignants du
primaire (comme ceux de I’AQEP, de I’organisme De mots et de craie, du CDFDF)
proposent de nombreux ateliers sur la littérature de jeunesse et son enseignement. Les
revues professionnelles ont aussi contribué a cette effervescence : dans la premiere
décennie des années 2000, 15 cahiers pratiques de la revue Québec frangais sur 60
(soit 25,0 % de I’ensemble des cahiers pratiques publiés pendant cette période)
portaient sur I’appréciation d’ceuvres littéraires pour le primaire. La revue généraliste
Vivre le primaire, entre ’hiver 2005 et le printemps 2014, a proposé six dossiers
spéciaux touchant de prés la lecture/appréciation. La revue Le Pollen, publiée

¢lectroniquement depuis 2012, se consacre aussi a cette thématique.

Malgré I’arrivée de ce nouveau curriculum et de ses retombées, certaines
recherches montrent qu’il semble y avoir un décalage entre, d’une part, les attentes de
la société pour I’apprentissage de la lecture, ’effervescence de la littérature de
jeunesse dans le monde de I’édition, la recherche en didactique du francais, les
prescriptions ministérielles actuelles et, d’autre part, les pratiques et les conceptions
des enseignants (Giasson et Saint-Laurent, 1999; Morin et Montésinos-Gelet, 2007;
Morin, Parent et Montésinos-Gelet, 2006). Un rapport de la Table de pilotage du

renouveau pédagogique publié¢ en 2007 montre en effet que seulement un enseignant
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titulaire de classe ordinaire du Québec sur cinq dit travailler souvent la compétence
Appreécier des ceuvres littéraires et un sur deux déclare la travailler occasionnellement
(MELS, 2007 : 25). Le tableau I présente les résultats de ce rapport pour la discipline
« Frangais, langue d’enseignement », résultats relatifs aux quatre compétences de la
discipline en fonction du fait 1) de travailler les quatre volets de la compétence, 2) de
planifier des activités, 3) de porter un jugement sur son développement et 4) de tenir

compte des savoirs essentiels a enseigner.

Tableau I. La prise en compte des compétences disciplinaires et des savoirs
essentiels du domaine des langues par les enseignants titulaires de classe ordinaire
(MELS, 2007 : 27)

Compétences Enseignants qui Enseignants qui Enseignants qui Enseignants qui
disciplinaires travaillent la trouvent plut6t trouvent plutot trouvent plutot
compétence (%) facile ou tres facile ou tres facile facile ou tres
facile de planifier de porter un facile de tenir
des situations jugement sur le compte des
concernant la développement de | savoirs essentiels
compétence (%) la compétence (%) de la discipline
(%)
Frangais, langue ) 92
d’ enseignement Souvent Ocl;asmn;
(n>1632) neliemen
Lire des textes 95 05 97 92
variés
Ecrire des textes 79 19 95 92
variés
Communiquer 52 43 89 81
oralement
Apprécier des 20 50 52 35
ceuvres littéraires

Les résultats de cette vaste enquéte de la Table de pilotage du renouveau pédagogique
menée pendant I’année scolaire 2005-2006 montrent qu’a ce moment, les compétences
Lire des textes variés, Ecrire des textes variés et Communiquer oralement étaient plus
souvent travaillées, selon les déclarations des enseignants, que la compétence
Apprécier des ceuvres littéraires. De plus, la planification de situations d’enseignement
et d’apprentissage était jugée plus difficile pour la nouvelle compétence littéraire que
pour les trois autres. Quant a I’évaluation, un des aspects essentiels de I’enseignement

et de I’apprentissage de la lecture (Giasson, 2011), seulement le tiers des enseignants
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interrogés (35,0 %) disait trouver facile ou trés facile de porter un jugement sur cette
compétence, malgré le fait que la quasi-totalité d’entre eux (92,0 %) semble trouver
facile ou trés facile de tenir compte des savoirs essentiels de 1’ensemble de la
discipline. Ces résultats vont dans le méme sens que ce que Martel, Lévesque et Aubin-
Horth (2012) ont pu observer quelques années plus tard : la compétence Apprécier des
ceuvres littéraires n’est pas au cceur des préoccupations des enseignants interrogés
dans leur enquéte menée au deuxiéme et au troisieme cycle du primaire. Ces
enseignants déclarent, par contre, viser des objectifs d’enseignement étroitement
associés a la compétence Lire des textes variés et aux composantes qui s’y rattachent.
Soulignons par ailleurs que, depuis la publication du rapport de la Table de pilotage il
y a pres de 10 ans (MELS, 2007), de nombreuses modifications ont été apportées au
cadre d’évaluation des apprentissages a I’école primaire’. Par exemple, 1’implantation
du bulletin dit unique depuis 2011 a fait en sorte que le libellé de la compétence
Appreécier des ceuvres littéraires a été fondu au libellé de la compétence Lire des textes
variés. Au bulletin, ces compétences sont donc reformulées en une seule étiquette :
Lire des textes variés et apprécier des ceuvres littéraires®. Cette reformulation se
rapproche sensiblement du libellé de la compétence du programme de francais au

secondaire : Lire et apprécier des textes varies (MELS, 2003).

En résumé, nous avons vu dans la premiére partie de ce chapitre que les milieux
social, scientifique et éducationnel ont subi, en maticre de littérature et
d’enseignement, des modifications profondes depuis une vingtaine d’années. Une
certaine effervescence semble avoir caractérisé des éléments provenant de chacun des

milieux : les attentes de la société et de ses représentants pour la lecture, 1’édition en

7 Par exemple : transition progressive des cotes alphabétiques vers les notes chiffrées de 2008 a 2010;
passage des échelles des niveaux de compétence prescriptives a non prescriptives; publication de la
progression des apprentissages au primaire (2009); élaboration de nouveaux cadres d’évaluation des
apprentissages (2010-2011); implantation du bulletin unique en 2011; imposition d’épreuves
ministérielles a la fin du deuxiéme et du troisiéme cycle (épreuves dans lesquelles on retrouve des
questions relevant de 1’appréciation littéraire).

8 Retenons que cette formulation qui unifie les compétences a lire et & apprécier apparait telle quelle
seulement sur les bulletins uniques. Le programme de formation, quant a lui, demeure le méme et
prescrit quatre compétences distinctes, en frangais, au primaire.
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littérature de jeunesse, la recherche sur les approches didactiques de la littérature et les
prescriptions ministérielles renouvelant [’enseignement, [’apprentissage et
I’évaluation de la littérature deés 1’école primaire. Aprés quinze ans d’implantation
progressive du programme d’étude, il est tout indiqué, selon nous, de réaliser un
portrait général de I’enseignement de la lecture/appréciation des ceuvres littéraires a
I’école primaire a un moment de 1’histoire ou plusieurs acteurs de 1’école québécoise
souhaitent former non seulement des lecteurs compétents qui peuvent vivre et
fonctionner dans la société moderne, mais aussi des lecteurs qui développent une réelle
appétence a découvrir des ceuvres littéraires tant dans le cadre scolaire

qu’extrascolaire.

1.2 La lecture/appréciation des ceuvres littéraires au primaire : quels savoirs,

problémes d’apprentissage et pratiques d’enseignement?

La compétence Apprécier des ceuvres littéraires, comme d’autres compétences
a développer chez les éleves, se concrétise par un ensemble de savoirs, de modalités
d’enseignement, de textes normatifs ainsi que de moyens de controle et d’évaluation
(Bishop et Ulma, 2007). Les savoirs a acquérir seraient d’ailleurs au cceur des
préoccupations de la didactique (Simard et al., 2010). Dans la deuxiéme partie de ce
chapitre, et toujours selon la répartition tripartite de 1’équipe de Simard, nous décrivons
en premier lieu cette compétence Apprécier des ceuvres littéraires (1.2.1). En
deuxieme lieu, nous relevons quelques résultats de recherches quant aux compétences
des éleves a lire et a apprécier des ceuvres littéraires (1.2.2). En troisiéme lieu, nous
brossons un portrait général des pratiques d’enseignement de la littérature (1.2.3). En
soulevant ces trois aspects, nous tentons ainsi de mieux comprendre les savoirs, les
problémes d’apprentissage des ¢éléves et les pratiques d’enseignement et d’évaluation

impliqués dans la lecture/appréciation des ceuvres littéraires.
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1.2.1 L’appréciation des ceuvres littéraires : un objet a enseigner encore a définir

La compétence Apprécier des ceuvres littéraires est un objet complexe a
enseigner du fait qu’il nécessite, dans 1’ensemble, 1’intégration de la lecture, de
I’écriture et de I’oral pour se déployer et pour se matérialiser.

Recoupant les trois autres [compétences], la quatriéme compétence,

« Apprécier des ceuvres littéraires », apparait a la fois comme un lieu

d’orchestration et de synthese, puisque I’appréciation d’une ceuvre

littéraire suppose qu’on I’ait explorée sous plusieurs facettes, que 1’on

puisse en discuter et communiquer ses réactions oralement ou par écrit
(MEQ, 2001 : 73).

Pour avoir accés a I’activité compréhensive et interprétative des éléves a propos
d’ceuvres littéraires, pour ainsi parvenir a leur « boite noire » (Tauveron, 2005), les
enseignants doivent passer par des verbalisations écrites ou orales (De Croix, 2001;
Gabathuler, 2016). Comme le fait remarquer Gabathuler (2016 : 273), « [s]’il est une
chose qui reste mystérieuse, c’est ce qui se passe dans la téte d’un lecteur lorsqu’il lit
une ceuvre littéraire ». En ce sens, selon les prescriptions ministérielles actuelles, les
va-et-vient entre les trois autres compétences de la discipline devraient étre nombreux
et fréquents, comme I’illustre la figure II, afin d’amener les éléves a construire le(s)
sens/significations des textes et a formuler des jugements sur les ceuvres littéraires

lues, vues et entendues.
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Figure I1. Les interactions entre les compétences de la discipline « Francais, langue
d’enseignement » (MEQ, 2001 : 73)

Cependant, il semble ardu de distinguer la compétence Apprécier des ceuvres
littéraires de la compétence Lire des textes variés, comme en témoigne la
reformulation pour le bulletin unique que nous avons déja mentionnée. Il faut dire aussi
que la compétence a apprécier des ceuvres littéraires avait méme déja été reformulée,
pour les éleves et leurs parents, en 1I’expression « Donner son opinion sur des textes »
(MELS, 2008). Ces diverses appellations nous ont d’ailleurs amené a formuler I’objet
a enseigner en lecture/appréciation des ceuvres littéraires, a la maniére des auteurs de
I’annexe E du programme de formation pour le deuxiéme cycle du secondaire, annexe
publiée prés de 10 ans apreés le programme du primaire (MELS, 2009d). Nous
revenons, dans le chapitre 2, sur cette formulation qui tente de lier les processus de

lecture et d’appréciation des ceuvres littéraires.

Le programme actuel divise les compétences Apprécier des ceuvres littéraires
et Lire des textes variés en cinq composantes (que nous présentons au tableau II ci-
dessous). Nous pouvons ainsi mieux relever leurs différences et leurs convergences

ainsi que la difficulté a les distinguer.
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Tableau II. Les composantes des compétences Apprécier des ceuvres littéraires et
Lire des textes varies (MEQ, 2001/MELS, 2006 : 75 et 85)

Composantes Composantes
Apprécier des ceuvres littéraires Lire des textes variés
1 | Explorer des ceuvres variées en prenant Construire du sens a I’aide de son bagage
appui sur ses gouts, ses intéréts et ses de connaissances et d’expériences
connaissances
2 | Recourir aux ceuvres littéraires a diverses | Utiliser le contenu des textes a diverses
fins fins

3 | Porter un jugement critique ou esthétique | Réagir a une variété de textes lus
sur les ceuvres explorées

4 | Utiliser les stratégies et les connaissances | Utiliser les stratégies, les connaissances

requises par la situation d’appréciation et les techniques requises par la situation
de lecture
5 | Comparer ses jugements et ses modes Evaluer sa démarche de lecture en vue de
d’appréciation avec ceux d’autrui I’améliorer

Devant de telles prescriptions qui présentent un certain flou quant a la lecture et a
I’appréciation (Turgeon, 2006), ajoutées aux criteres d’évaluation a prendre en
compte’ et au fait que cette compétence nécessite un passage par 1’écrit ou ’oral pour
se déployer (Tauveron, 2005), il n’est pas étonnant que I’enseignement et I’évaluation
de la lecture/appréciation pose tout particulierement des problémes aux praticiens du

primaire (Hébert, 2012; MELS, 2007).

1.2.2 Un déclin des habitudes et des pratiques de lecture des éléves au fil de la

scolarité obligatoire

Pour le Québec, Gervais (2007) au primaire ainsi que Lebrun (2004) au
secondaire ont effectué¢ des recherches sur les habitudes et les pratiques de lecture des
¢leves. De ces enquétes, il se dégage de facon générale, comme nous I’avons déja
relevé, que I’attitude favorable envers la lecture baisse de fagon significative en cours

de scolarité, tout comme la lecture pour le plaisir, tant scolaire qu’extrascolaire. En

® Le cadre d’évaluation des apprentissages en frangais au primaire, pour la compétence Lire des textes
variés et apprécier des ceuvres littéraires, en imposent cing: 1) compréhension des éléments
significatifs d’un texte; 2) interprétation plausible d’un texte; 3) justification pertinente des réactions a
un texte; 4) jugement critique sur des textes littéraires; 5) recours a des stratégies appropriées (MELS,
2011).
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s’appuyant sur leurs travaux, 1’équipe de Morin (2014) a fait récemment le portrait du
jeune lecteur québécois de la premiere année du primaire a la cinquiéme année du
secondaire. Elle constate que les éléves du primaire semblent lire davantage durant
leurs temps libres que les €léves du secondaire, qu’ils préferent les bandes dessinées,
les romans fantastiques/science-fiction et d’aventures/policiers, et elle ajoute, entre
autres, que plus les éléves sont agés, moins ils se disent satisfaits au regard des livres
qui sont a leur disposition. On sait aussi, selon ces enquétes, que les garcons ont des
attitudes plus négatives que les filles en ce qui a trait a la lecture scolaire. Ces
problémes, parmi d’autres, sont autant de pistes a considérer pour construire

didactiquement le gout de lire des I’école primaire (Tauveron, 2000).

Des recherches menées aupres d’¢éléves américains du primaire et du
secondaire mettent en relief I’influence des composantes non seulement cognitives
(liées a la compétence), mais aussi conatives ou affectives (liées a ’appétence) dans
I’acte de lire (Barone, 2012; Ivey et Broaddus, 2001; McKenna, Kear et Ellsworth,
1995; McKenna et al.,, 2012). La lecture/appréciation des ceuvres littéraires
impliquerait donc, pour les enseignants, de considérer les attitudes, les motivations et
les habitudes de lecture des ¢éleéves. D’ailleurs, les quelque 1700 écoliers de sixiéme
année interrogés par Ivey et Broaddus (2001) soulignent bien 1’intérét d’activités qui
favorisent, pour eux, le développement du gout de lire. Parmi ces activités de lecture,
notons que d’accorder du temps de lecture libre en classe et de faire la lecture a voix
haute aux éléves sont appréciés par pres de deux répondants sur trois (60,0 %), et que
la qualité et la variété du matériel de lecture sont des aspects a ne pas négliger pour

construire le gout de lire des écoliers.

1.2.3 Un portrait fragmentaire des pratiques d’enseignement : les résultats de

quelques enquétes francophones

L’un des défis de la didactique du francais est bien « de postuler que la manicre

dont se déroule I’enseignement et sont mis en relation les trois poles du triangle
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didactique constitue le facteur décisif de I’efficacité de I’enseignement » (Dufays et
Garcia-Debanc, 2008 : 3). En fait, analyser les pratiques pour en rendre compte est
susceptible, selon Venturini, Amade-Escot et Terrisse (2002), d’éclairer la réalité de
la classe et de ses trois instances, 1’enseignant, 1’¢léve et le savoir, ces pratiques se
traduisant dans des gestes professionnels de I’enseignant qui ont des effets directs sur
les gestes d’étude des €leves (Dufays, 2005). Méme s’il est nécessaire de connaitre les
pratiques des enseignants pour les comprendre, Chartrand et Lord (2013), a la suite
des travaux de Dabene (1995), précisent qu’il est aussi important de connaitre leurs
conceptions, leurs valeurs et leurs représentations concernant les objets
d’enseignement et d’apprentissage. Lier ainsi ces pratiques d’enseignement aux
conceptions envers 1’objet a enseigner pourrait d’ailleurs permettre de mieux exposer

les choix didactiques et personnels des maitres (Emery-Bruneau, 2010, 2014).

Cependant, comme le rappelle Goigoux (2007), la didactique du frangais a
longtemps négligé 1’activité de I’enseignant. A titre d’exemple, entre 1992 et 2001,
seules deux recherches sur les 68 recensées dans les actes des colloques de
I’Association internationale de recherche en didactique du francgais (AiRDF)
comportaient une ¢étude de I’activité des enseignants dans le domaine de
I’enseignement de la lecture a 1’école primaire (Goigoux, 2001). Les autres étaient
centrées sur 1’étude des objets d’apprentissage des ¢€leves. Cela dit, depuis cette
recension, quelques recherches, notamment de type enquéte, ont été menées sur les
pratiques d’enseignement de la littérature et de la lecture dans la Francophonie du Nord
ou les principaux programmes scolaires ont renouvelé, depuis le tournant des années
2000, leur intérét pour la lecture de textes variés et I’appréciation des ceuvres littéraires
(Dezutter, 2005). Nous en présentons ici quelques-unes du Québec d’abord (1.2.3.1)
et d’Europe ensuite (1.2.3.2).



32

1.2.3.1 Des enquétes québécoises

Outre le bilan général de la Table de pilotage rapporté dans ce chapitre (MELS,
2007) qui portait sur I’ensemble du renouveau pédagogique, peu de recherches ont été
conduites au Québec spécifiquement pour le cours primaire dans le domaine de la
didactique du frangais portant sur I’enseignement de la littérature. En fait, depuis le
milieu des années 1990 et la publication du bilan réalisé par No€l-Gaudreault et ses
collaborateurs (1997), seules quelques recherches s’apparentant a des enquétes sur
I’enseignement et D’apprentissage de la littérature ont ét¢ effectuées a 1’école
québécoise. Nous en retenons cing que nous présentons dans 1’ordre chronologique de
leur année de publication : 1) I’enquéte du ministére de 1’Education de 1994 intitulée
L’art d’enseigner la lecture a propos de pratiques d’enseignement et d’opinions des
enseignants sur 1’apprentissage de la lecture a la fin du primaire et au début du
secondaire; 2) I’enquéte sur la lecture en classe de Giasson et Saint-Laurent (1999),
enquéte qui analysait la période de lecture personnelle, la lecture a voix haute réalisée
devant les éléves et la présence d’une bibliotheque de classe et d’un coin-lecture; 3) la
recherche de Dezutter et son équipe (Dezutter, Lariviere, Bergeron et Morissette, 2007;
Dezutter et al., 2012) sur les pratiques déclarées des enseignants dans la sélection et
I’exploitation des ceuvres complétes au troisiéme cycle du primaire et au secondaire;
4) le portrait de pratiques déclarées d’enseignement de la compréhension en lecture
aux deuxieme et troisi¢me cycles du primaire réalisé par Martel et Lévesque (2010;
Martel, Lévesque et Aubin-Horth, 2012); 5) I’enquéte sur les pratiques déclarées et les
conceptions d’enseignants de frangais du secondaire quant a leur enseignement de la

littérature (Emery-Bruneau, 2014, 2016).

1) L’art d’enseigner la lecture : les pratiques et les opinions d’enseignants de
la fin du primaire et du secondaire. En 1994, le ministére de 1’Education publiait les
résultats d’une enquéte menée aupres de 529 enseignants de cinquiéme année, de 511
enseignants de sixieme année et de 179 enseignants de premicre secondaire a propos

de la fréquence de leurs pratiques déclarées d’enseignement de la lecture et de leur
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opinion sur cet apprentissage (MEQ, 1994). L objectif était de dégager les pratiques
dominantes en lecture a la fin du primaire et au début du secondaire. De fagon générale,
les résultats montrent que la majorité des enseignants de 1’équivalent du troisiéme
cycle du primaire actuel (appelation en vigueur depuis 1’année scolaire 2000-2001)
donne souvent a lire a leurs éleves des récits, des contes et des romans, et qu’une forte
proportion d’enseignants n’inclut pas certains genres littéraires a leur planification.
Pour faire de la lecture une activité « plaisante », les enseignants choisissent surtout
de réserver du temps pour la lecture silencieuse en classe, et ce, davantage au primaire
qu’au secondaire. C’est d’ailleurs au primaire que les enseignants déclarent effectuer
plus d’efforts pour faire de la lecture une source de plaisir. Les activités de lecture
comme les activités d’évaluation, somme toute, différent peu d’un ordre

d’enseignement a I’autre.

L’approche méthodologique retenue dans cette enquéte est inspirante pour
tenter de saisir, de fagon globale, les pratiques déclarées d’enseignement de la lecture
et les opinions d’enseignants a ce sujet sur le territoire québécois. L intérét porté par
les auteurs de ce rapport aux pratiques déclarées, mais aussi aux opinions et aux
comparaisons interordres enrichit le portrait de [’enseignement de la lecture. Cela dit,
cette enquéte a été conduite avant la publication du programme de formation actuel,
a un moment ou la compétence Apprécier des ceuvres littéraires n ‘était pas inscrite au
curriculum prescrit. Qu’arrive-t-il donc, vingt ans plus tard, avec de nouvelles
influences issues des trois milieux (social, scientifique, éducationnel) décrites dans ce

chapitre?

2) La période de lecture personnelle, la lecture a voix haute et la bibliotheque
de classe. L enquéte menée par Giasson et Saint-Laurent (1999), « Lire en classe :
résultats d’une enquéte au primaire », présente des données recueillies aupreés de 249
enseignants du préscolaire et du primaire sur trois facteurs de motivation a lire a
I’école : 1) la période de lecture personnelle; 2) la lecture faite aux €leéves; 3) la

présence d’une bibliothéque de classe et d’un coin-lecture. Les données ont été
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recueillies de facon originale en impliquant des dizaines de stagiaires en enseignement
de I’Université Laval. Les résultats montrent que, dans la majorité des classes
observées, la période de lecture personnelle et la lecture aux éléves ne sont pas des
pratiques pédagogiques quotidiennes. La fréquence de la période de lecture
quotidienne est semblable peu importe le cycle d’enseignement, mais la fréquence de
la lecture faite par I’enseignant diminue graduellement de la maternelle a la sixiéme
année. Le nombre et la qualité des coins-lecture déclinent de la maternelle a la fin du
primaire. Plus précisément, cette enquéte nous apprend que pres de la moitié (44,5 %)
des classes du primaire étudiées ne possédent ni coin-lecture ni bibliothéque de classe,
que seulement un dixieéme de ces classes (13,9 %) contient plus de 100 livres et que le

tiers (31,1 %) en contient moins de 25.

Cette enquéte réalisée a la fin des années 1990, avant la publication du
programme de formation actuel, nous permet d’identifier, en comparant les cycles
(premiere a troisieme année pour le premier cycle et quatrieme a sixieme année pour
le deuxieme cycle a cette époque), quelques variables liées a la motivation en lecture,
dont les périodes de lecture a voix haute par [’enseignant et personnelle par les éleves.
Cette recherche est particulierement instructive puisqu elle donne un aper¢u de ce qui
se passe réellement en classe pour le préscolaire et ['ensemble du primaire, mais elle
ne nous permet pas de décrire et comprendre ce que font les enseignants du primaire
pour faire lire/apprécier des ceuvres littéraires dans le contexte des prescriptions

actuelles.

3) Les pratiques déclarées des enseignants dans la sélection et [’exploitation
des ceuvres completes. Depuis 2004, Dezutter et ses collaborateurs ont institué¢ un
programme de recherche, nommé derniérement COLLect (Bergeron, Lariviere et
Dezutter, 2006; Dezutter et al., 2012; Morissette et Dezutter, 2007), visant a dresser
un portrait des pratiques des enseignants québécois de trois ordres d’enseignement
(primaire, secondaire et collégial) relativement aux choix des ceuvres complétes et aux

activités menées autour de ces dernieres. Pour ce faire, des questionnaires ont été
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remplis par 241 enseignants du dernier cycle du primaire, 392 enseignants du
secondaire et 135 enseignants du niveau collégial. Des entretiens individuels ont été
réalisés avec 45 enseignants des niveaux primaire et secondaire ainsi qu’avec 18
enseignants du collégial. Les résultats, présentés partiellement dans divers articles
depuis 2005, montrent, pour les enseignants du primaire qui nous préoccupent,
1) qu’ils s’intéressent principalement au développement du plaisir de lire (finalité
psychoaffective associée a la littérature), 2) que la lecture d’ceuvres complétes est bien
présente dans les classes et qu’un enseignant sur cinq (17,0 %) de la fin du primaire
affiche des exigences élevées, avec un programme de lecture qui comporte dix ceuvres
ou plus par année, 3) qu’un enseignant sur deux a la fin du primaire laisse une liberté
totale de choix ou n’impose aux écoliers que quelques critéres généraux de sélection,
4) que le criteére principal de sélection des ceuvres réside dans le plaisir et I'intérét
présupposés des €léves, 5) que les romans dominent largement le corpus des ceuvres
lues, 6) que prés des trois quarts (70,0 %) des titres cités par les enseignants du

primaire proviennent de la littérature québécoise.

Par rapport a nos propres travaux de recherche, soulignons que cette enquéte
est inspirante quant a son objet et sa méthode, notamment par ses participants répartis
sur ’ensemble du territoire québécois. Cela dit, cette enquéte s’intéresse seulement
aux enseignants de la fin du primaire, laissant le portrait des pratiques déclarées de

[’ensemble du primaire incomplet pour le premier et le deuxieme cycle.

4) Les pratiques déclarées d’enseignement de la compréhension en lecture. Les
chercheurs Martel et Lévesque (2010), quant a eux, se sont intéressés a la
compréhension en lecture au deuxiéme et au troisieme cycle du primaire afin de dresser
le portrait de pratiques d’enseignants. A I’heure actuelle, leurs travaux ont été publiés
sous les deux titres suivants : « La compréhension en lecture aux deuxiéme et troisiéme
cycles du primaire : regard sur les pratiques déclarées d’enseignement » (Martel et
Lévesque, 2010) et « Compréhension en lecture au primaire : actualisation des

pratiques enseignantes » (Martel, Lévesque et Aubin-Horth, 2012). Pour faire ce
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portrait, ils ont envoyé¢ plus de 1220 questionnaires dans neuf commissions scolaires
du Bas-Saint-Laurent. Les questionnaires ont été retournés par 413 enseignants. Les
résultats démontrent que les enseignants déclarent équiper leurs éléves de stratégies en
vue de développer leur compréhension de discours écrits. Il semble cependant que
certaines pratiques liées a I’enseignement de stratégies métacognitives et a
I’enseignement réciproque sont davantage délaissées. Les auteurs signalent d’ailleurs
que les stratégies liées a I’appréciation littéraire semblent négligées par les enseignants
des deux cycles recensés. Quant aux comparaisons intercycles, les chercheurs relévent
davantage de ressemblances que de différences dans les pratiques déclarées des
enseignants. Le recours a I’utilisation d’aide-mémoire sur support visuel et aux
stratégies Formuler des hypotheses et des prédictions et Anticiper la suite du texte
semblent étre les seules différences significatives constatées par les chercheurs entre

les pratiques déclarées des enseignants du deuxieme et du troisieme cycle du primaire.

Cette enquéte nous permet d’entrevoir quelques ressemblances et différences
intercycles au primaire, ce qui est rare dans les études québécoises sur les pratiques
d’enseignement. Elle ne couvre cependant que le deuxieme et le troisieme cycle, et elle
porte principalement sur les stratégies de compréhension en lecture, un des éléments
du processus de lecture, mais non de la lecture/appréciation des ceuvres littéraires. Le
questionnaire ne comportait que des questions ou des énoncés fermés, ce qui nous
incite a considerer utiliser un tel outil avec une formule mixte de questions fermées et

ouvertes pour affiner notre analyse.

5) Les pratiques déclarées de la littérature et les conceptions d’enseignants de
francais du secondaire. Emery-Bruneau, depuis 2012, a formé 1’équipe RELIT
(Recherches sur I’Enseignement de la LITérature) afin de faire le portrait des pratiques
déclarées et effectives d’enseignement de la littérature au secondaire. Dans son article
intitulé « La littérature au secondaire québécois : conceptions d’enseignants et
pratiques déclarées en classe de francais », Emery-Bruneau (2014) signale qu’elle

avait comme objectif de décrire les conceptions et les pratiques d’enseignement en
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réalisant des entretiens semi-dirigés auprés de dix enseignants et en filmant des
séquences d’enseignement de la littérature. Les résultats montrent que, dans la majorité
des cas, le rapport des enseignants a la littérature est influencé par leurs pratiques
personnelles de la littérature, leur formation initiale et, surtout, leur contexte

d’enseignement.

Nous nous inspirons de [’approche de I’équipe RELIT pour combler le manque
de données quant aux pratiques déclarées d’enseignement de la littérature au
primaire, en liant ces pratiques aux conceptions que disent avoir les enseignants. Les
entretiens et les enregistrements de séquences vécues en classe pourraient devenir,
dans le futur, des instruments de collecte de données complémentaires de la recherche

que nous avons menée.

1.2.3.2 Des enquétes européennes

De I’Europe francophone, nous avons retenu des enquétes qui permettent de
faire un certain portrait de pratiques autour de 1’enseignement de la lecture et de la
littérature. Nous présentons trois recherches principales, de Suisse et de France : 1) la
synthése des travaux du groupe GRAFELect sur I’enseignement de la lecture dans le
canton de Geneve (Thévenaz-Christen, 2014a); 2) une enquéte de Louichon (2008) sur
le rapport des enseignants aux programmes francais et leurs pratiques d’enseignement
de la littérature en fin du primaire; 3) le projet mené par Goigoux et ses collégues
(2016) sur les pratiques d’enseignement de la lecture et de I’écriture en classes
ordinaires au début du primaire dévoilé, notamment, dans un numéro récent de la revue
Reperes dirigé par Kervyn et Brissaud (2015). Nous avons aussi considéré, pour le
contexte francais, les travaux de 1’équipe de Butlen (Butlen, Slama, Bishop et Claquin,
2008) sur la mise en place d’un enseignement de la littérature a 1’école primaire ainsi
que ceux de Massol et Plissonneau (2008) sur la littérature lue en sixiéme et en
cinquieme. Ces deux dernieres enquétes, cependant, nous serviront lors de la

discussion de nos résultats.
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1) L’enseignement de la lecture. En Suisse, afin de réaliser une cartographie de
I’enseignement de la lecture au XXI° siecle, I’équipe GRAFELect méne depuis une
dizaine d’années des enquétes sur les pratiques des enseignants. D une part, le travail
de Soussi, Petrucci, Ducrey et Nidegger (2008) sur les pratiques d’enseignement de la
lecture et les performances des éléves dans le canton de Genéeve a été réalisé a partir
d’entretiens et de réponses a des questionnaires. Pour ce faire, les chercheurs ont
questionné tous les enseignants genevois du cycle élémentaire et du cycle d’orientation
sur leurs pratiques (moyens d’enseignement utilisés, activités de lecture proposées aux
¢léves, manicres d’introduire les activités, développement de stratégies, lecture a haute
voix, formes d’apprentissage de la lecture, activités liées en francais et a d’autres
disciplines, lieux de lecture, utilisation de I’ordinateur, adaptation-différenciation,
évaluation, gestion des activités) et sur leurs représentations a propos de la lecture. Ils
ont ensuite réalisé¢ des comparaisons entre les degrés. De facon trés succincte, disons
que les résultats font ressortir globalement des pratiques des enseignants relativement
proches, quelles que soient leurs caractéristiques : formation initiale, nombre d’années
d’expérience ou participation a une formation continue. Deux pratiques sont
particulierement fréquentes tout au long du cursus : répondre a des questions dont les
réponses sont explicites et repérer des informations dans les textes. La lecture a voix
haute par I’enseignant diminue au fil des ans, et les activités d’évaluation sont assez
diversifiées suivant les degrés. D’autre part, quelques années plus tard, Thévenaz-
Christien et son équipe (2014a) ont rendu compte des suites de leurs travaux dans
I’ouvrage La lecture enseignée au fil de [’école obligatoire. L ’exemple genevois. En
s’appuyant sur 1’enquéte précédente, les chercheurs ont réalisé différentes suites afin
de décrire 1) les dispositifs, les activités et les taches pour construire du sens, 2) les
supports d’enseignement de la lecture et 3) les textes utilisés. Nous discuterons de ces

résultats de facon plus détaillée dans le cinquiéme chapitre de la these.

Pour notre enquéte, nous retenons des travaux de l’équipe suisse l’intérét de
recueillir des données qualitatives et quantitatives pour nuancer et pour approfondir

certaines déclarations des enseignants. Le programme de recherche mis en place par
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I’équipe GRAFELect est inspirant d’ailleurs pour les années a venir afin de
cartographier, au Québec, [’enseignement de la lecture/appréciation des ceuvres
littéraires, tant d’un point de vue des pratiques que des conceptions/représentations

des enseignants.

2) Le rapport des enseignants aux programmes fran¢ais et leurs pratiques
d’enseignement de la littérature. En France, Louichon (2008) a mené une enquéte a
propos du rapport des enseignants aux programmes et de leurs pratiques
d’enseignement de la littérature au cycle 3. Les programmes francais de 2002
introduisaient la littérature comme discipline majeure a ce cycle. Pour ce faire, la
chercheuse a sondé 452 enseignants d’un méme département par 1’entremise d’un
questionnaire écrit, a questions surtout fermées. Un des changements principaux
relevés par Louichon depuis I’implantation des programmes concerne la présence
indiscutée et généralisée des ceuvres dans les écoles primaires frangaises. La liste
ministérielle semble avoir permis de construire une forme de culture commune, d’aider
les enseignants a découvrir la littérature de jeunesse et de contribuer a la diffusion dans
les classes d’ceuvres littéraires de qualité. L’étude de quelques cas individuels a aussi
permis a la chercheuse de proposer quatre portraits d’enseignants : 1) I’opposition a
I’institution; 2) I’engagement personnel; 3) une représentation problématique de la

littérature; 4) une représentation problématique de I’enseignement de la littérature.

L’étude de Louichon nous permet de voir les retombées de nouvelles
prescriptions ministérielles sur un objet d’enseignement comme la littérature. Le
contexte scolaire québécois du primaire, qui a aussi connu un renouvelement des
programmes au tournant des années 2000, a sans doute été transformé quelque peu
par ces changements, comme le contexte frangais. Le recours a des portraits types
d’enseignants nous apparait pertinent pour notre recherche. Nous le verrons plus loin,
nous avons cru bon, a partir de nos données, degager deux portraits de familles

d’enseignants pour mieux interpréter et discuter nos résultats.
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3) Les pratiques d’enseignement de la lecture et de [’écriture. Le projet Lire-
Ecrire au CP mené par Goigoux, dont un rapport vient d’étre publié¢ récemment
(Goigoux, 2016), étudie les classes ordinaires du primaire en France afin d’identifier
les caractéristiques des pratiques qui s’averent les plus efficaces et les plus équitables
dans les débuts des apprentissages en lecture et en écriture. Des entretiens, des analyses
de travaux d’¢léves et des observations de pratiques d’enseignement ont été les
instruments de collecte de données d’une équipe nombreuse de chercheurs. Les
variables utilisées étaient regroupées en cing sous-ensembles : 1) code alphabétique et
procédures d’identification des mots; 2) compréhension des textes écrits; 3) écriture;
4) étude de la langue; 5) acculturation a 1’écrit. De cette enquéte menée aupres de 131
enseignants, retenons que les classes qualifiées de trés acculturantes par 1’équipe de
Goigoux se caractérisent a la fois par un usage important du texte, un souci de varier
les types d’écrits, un usage important et diversifi¢ de I’album, et une offre culturelle
qui vise une appropriation personnelle par I’¢léve. Le temps consacré a la lecture a
haute voix exerce une influence significative et positive sur les performances en

écriture de ’ensemble des éleves.

Ce projet d’envergure porte sur des aspects bien précis des débuts de
[’enseignement et de l’apprentissage de la lecture (décodage et compréhension), et
moins sur la lecture/appréciation des ceuvres littéraires comme nous [’entendons.
Divers résultats présentés par des collaborateurs de [’enquéte dans la revue Reperes
(numéro 52 de 2015) montrent aussi toute |’amplitude et la complexité de [’analyse
des pratiques d’enseignement de la lecture. Cela dit, les moyens complémentaires de
collecte de données pourraient nous permettre d’envisager des suites a notre

recherche.

1.2.3.3 La synthese des enquétes québécoises et européennes recensées

Les enquétes recensées soulévent certaines difficultés dans 1’accés aux

pratiques ordinaires des enseignants. De fagon trés générale, il se dégage ceci des



41

enquétes sur les pratiques déclarées : il apparait que, dans plusieurs contextes, les
enseignants de différents cycles ou degrés déclarent faire un peu la méme chose, « en
spirale », avec des supports d’enseignement assez semblables. Bien que trés variées,
les différentes pratiques déclarées par les enseignants semblent, paradoxalement, assez
homogenes. Cependant, tel que le signalent Giasson et Saint-Laurent (1999 : 208) a
propos des enquétes par questionnaire sur les pratiques déclarées, « les enseignants
[répondent] dans le sens de la réponse attendue plutét que d’aprés ce qui se passe
réellement en classe; c’est d’ailleurs le principal probléme méthodologique soulevé
par ce genre de questionnaire ». Comme le souligne Goigoux (2016), un grain plus fin
d’analyse manque parfois dans des enquétes sur les pratiques déclarées pour mieux
discuter des pratiques d’enseignement de la lecture et de 1’écriture, notamment.
Lorsqu’il est question de pratiques effectives, de pratiques observées en classe, il
appert qu’elles présentent, lorsque le grain d’analyse le permet, plus de variabilité que

d’homogénéité (Bishop, Cebe et Piquée, 2015).

En ce qui a trait plus précisément aux pratiques de la littérature a 1’école
primaire, comme le fait remarquer Louichon (2008), il n’existe pas d’enquéte
francophone comparable a celle qu’ont menée Manesse, Grellet et Friot (1994) aupres
d’enseignants et d’¢éléves de collége en France. Cela dit, Louichon (2008) souligne que
le travail de Dezutter et de ses collaborateurs, recensé plus haut sur la lecture d’ceuvres
complétes, pourrait combler en partie cette absence, au Québec, pour la classe de
francais de la fin du primaire et du secondaire, laissant par contre les deux premiers
cycles du primaire sans identification ni description précises de pratiques

d’enseignement.

Devant un tel constat, et en demeurant bien conscient de différentes limites
inhérentes a 1’approche méthodologique de type enquéte, il nous apparait nécessaire
d’étudier ce que font les enseignants du primaire au Québec pour soutenir la
lecture/appréciation des ceuvres littéraires, et ce, sur un continuum du premier au

troisieme cycle. Cette analyse permettrait, en contexte québécois, de compléter le
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portrait tracé par I’équipe COLLect sur la transition entre la fin du primaire et le début
du secondaire, et celui de I’équipe RELIT sur les pratiques d’enseignement de la
littérature et les conceptions d’enseignants du secondaire. Mais déja, de 1’analyse des
cinq principales recherches québécoises décrites, nous retenons pour nos propres
travaux I’intérét de faire une enquéte nationale a large échelle (MEQ et COLLect), le
souci de jeter un regard sur le contexte matériel de la classe (Giasson et Saint-Laurent),
I’importance de lier les pratiques déclarées aux conceptions des enseignants (RELIT)
ainsi que la pertinence de compléter le portrait des pratiques pour les trois cycles du

primaire et de faire des comparaisons intercycles (Martel et Lévesque).

En résumé, nous avons présenté dans la deuxiéme partie de ce chapitre la
compétence Apprécier des ceuvres littéraires, la compétence qui est la plus récente
dans le programme scolaire québécois pour la discipline francais au primaire et qui
semble étre la plus complexe et la plus difficile a cerner pour les enseignants (MELS,
2007). Les distinctions fines entre les compétences a lire des textes variés et a apprécier
des ceuvres littéraires peuvent engendrer divers problemes d’enseignement,
d’apprentissage et d’évaluation, d’autant plus que pour avoir acces a la
lecture/appréciation des ¢léves il faut passer par des verbalisations écrites ou orales,
autres sources possibles de difficultés. Au fil de la scolarité obligatoire, le temps passé
a lire, les attitudes positives envers la lecture et le plaisir que les €éléves associent a la
lecture a cette activité, ce qui pose un défi supplémentaire pour 1’enseignement de la
lecture/appréciation des ceuvres littéraires. Les résultats d’enquétes présentées
montrent, enfin, qu’il est pertinent de s’intéresser a des recherches sur les pratiques
ordinaires de classe et que, pour le Québec, un état des lieux des pratiques (déclarées
comme effectives) d’enseignement de la lecture/appréciation des ceuvres littéraires
ainsi que des conceptions des enseignants a ce propos demeure inexistant pour les trois

cycles du primaire.
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1.3 Les problémes de recherche

Dans un tel contexte général ou la société entretient des attentes ¢levées quant
aux compétences en lecture des citoyens, ou la littérature de jeunesse dans le monde
de I’édition est en expansion et ou un champ de recherche universitaire sur les
approches didactiques de la littérature s’est consolidé, nous formulons comme
hypothése que la mise en place du programme de formation devrait avoir influencé,
plus de 15 ans aprés sa publication, I’enseignement de la lecture/appréciation des
ceuvres littéraires a I’école primaire québécoise. Dans cette dernicre partie du chapitre,
nous résumons le probléme général de recherche (1.3.1) et nous faisons ressortir
quelques problémes plus spécifiques au développement de la lecture/appréciation des

ceuvres littéraires au primaire (1.3.2).

1.3.1 Le probléeme général : un portrait incomplet de ’enseignement de la

lecture/appréciation des ceuvres littéraires au primaire

Pour I’enseignement de la littérature dans le monde francophone, comme le
soulignait Chanfrault-Duchet (2001) au début des années 2000 et comme le rappelle
plus récemment Schneuwly (2014), I’analyse des pratiques enseignantes demeure peu
développée. Les recherches didactiques sur la littérature sont d’ailleurs encore, selon
Daunay (2007a), essentiellement théoriques et rarement empiriques, et ce n’est que
depuis peu que des descriptions de pratiques d’¢éleves et d’enseignants se développent.
Ahr (2005) souligne aussi que les recherches sur la didactique de la littérature de
jeunesse sont encore plus récentes que les travaux sur la didactique de la littérature
générale. Rappelons d’ailleurs que la pratique consistant a proposer aux ¢léves la
lecture de livres complets demeure relativement nouvelle dans I’histoire de la
discipline (Dezutter, 2010; Dezutter et al., 2012). Pour ces raisons et celles évoquées
dans les deux premiéres parties de ce chapitre, 1’état des lieux des pratiques actuelles
d’enseignement de la lecture/appréciation des ceuvres littéraires a 1’école primaire

québécoise demeure, pour I’instant, trés fragmentaire.
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1.3.2 Le probléme spécifique : le peu de données sur les pratiques et les

conceptions des enseignants québécois

Les enseignants titulaires québécois du primaire semblent éprouver des
difficultés a mettre en pratique la compétence Apprécier des ceuvres littéraires (MELS,
2007). Dans les faits, peu de données, au Québec comme ailleurs dans la
Francophonie, permettent de connaitre la place de la littérature de jeunesse a I’école
primaire (Morin, Parent et Montésinos-Gelet, 2006), les pratiques des enseignants de
francais (Bru, 2002a; Louichon, 2008) et les difficultés qu’ils rencontrent a 1’occasion
de la sélection et de I’exploitation des ceuvres littéraires (Dezutter ef al., 2007 : 85). 1
semble