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Sommaire



Parmi les nombreux problémes que pose I'enseignement du francais et de la
littérature dans les colléges du Québec, I'apprentissage de la dissertation
s'avére l'un des plus importants. D'une part, celui-ci entraine chaque année un
nombre considérable d'abandons et d'échecs, alors que, d'autre part, le
cheminement de tout éléve du collégial est maintenant couronné par une
épreuve uniforme de frangais entrainant la rédaction d'une dissertation. Les
raisons qui font que cet apprentissage demeure laborieux découlent de
phénoménes comme le manque de culture littéraire et les faiblesses de la langue
écrite des ¢léves, en plus de leur manque de motivation scolaire. Aussi, dans le
cadre de cette recherche, avons-nous tenté de concevoir, dappliquer et
d'analyser une intervention visant & accroitre la réussite et la motivation pour
la dissertation au collégial.

C'est dans cette perspective que I'on trouve ici un projet pédagogique s'appuyant
sur I'hypothése que I'écrivain Paul Léautaud - notre écrivain préféré - ainsi que
ses écrits favoriseront la réussite et la motivation des éleves a l'aide de lectures
du discours littéraire plus personnelles, de la méme maniére que sa découverte a
été et reste un choc intellectuel des plus stimulants pour nous. Ce projet est
appliqué dans un groupe (d’une trentaine d’éléves) du cours «Littérature et
imaginaire», cest-a-dire le troisitme de la séquence des quatre cours
obligatoires, axé sur les XIX® et XX€ siécles en littérature frangaise. Les
instruments de collecte des données sont en majorité typiques de la recherche
qualitative, par exemple le journal de recherche, en plus des dissertations et
d'un questionnaire sur la motivation. Cette derniére est examinée en fonction de
composantes théoriques issues de la conception sociocognitive de la
motivation scolaire, conception qui s'intéresse aux processus mentaux
responsables de la pensée et a leur influence sur le comportement.

La mise & l'essai de notre projet d'intervention pédagogique dans un groupe de
«Littérature et imaginaire» donne des résultats permettant en partie d'appuyer
notre hypothése de recherche dans le domaine de l'enseignement du frangais.
D'abord, en ce qui concerne les dissertations, on note une amélioration des
résultats entre le début et la fin du trimestre relativement 4 quelques-uns des
critéres de correction, par exemple le respect de la structure. En outre, par
rapport & la motivation, on per¢oit une augmentation générale de la
motivation scolaire tant pour certaines sources que pour certains indicateurs
relevant des composantes théoriques de la motivation. Certes, des nuances



s'imposent, notamment parce que nous ne saurons jamais jusqua quel point ont
pu jouer des facteurs externes & l'expérience comme la préparation des €léves,
mais une conclusion se dégage assez nettement, de 1'aveu méme de plusieurs de
ces derniers : une forme de médiation construite sur la passion du professeur
peut directement influer sur le désir de savoir des éléves ainsi que sur leurs

résultats.
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Introduction générale



En général, les éléves du collégial représentent des personnes particuliérement
intéressantes sur le plan de lapprentissage. Quiconque travaille en leur
compagnie s'en rend compte quotidiennement. Peut-€tre faut-il se rappeler que
ce ne sont qu'un peu plus de 40% des éléves du secondaire qui accedent a ce
niveau d'enseignement, mais, quoi qu'il en soit, il y a 1a des étres presque
toujours attachants et qui redonnent confiance dans l'avenir. Il suffit de les voir
s'impliquer 4 fond dans leurs activités para-scolaires ou leur emploi pour
comprendre qu'ils ont besoin de repousser leurs limites et de développer des
aptitudes, en méme temps qu'ils éprouvent trés réguliérement des difficultés a
se plier A certaines dimensions de la vie scolaire. A Theure actuelle, par
exemple, il est connu que la présence de cours de philosophie et de frangais
obligatoires représente un obstacle de taille pour bon nombre d'individus.
Mais, a cela, il est peu de causes sur lesquelles nous ne pouvons rien.

L'expérience montre que le simple fait d'expliquer les tenants et aboutissants
de la raison d'étre de matiéres semblables permet aux éléves de mieux accepter
la séquence de cours obligatoires qu'ils auront & suivre au collége. En frangais,
ils ne saisissent pas chaque fois trés bien a quoi peuvent servir des survols de
la littérature des siécles passés ou, pire, du Moyen Age. Le contexte social ne
les prépare guére a cet égard. Cette étape de sensibilisation ne suffit cependant
pas pour maintenir leur intérét rencontre aprés rencontre. Dans la pratique, 25
années d'enseignement nous ont appris que, insidieusement, peut s'installer ou
se renforcer chez plusieurs ¢léves le plus grand adversaire du professeur du
collégial, et nous avons nommé l'indifférence, si peu d'efforts sont faits pour la
combattre. Par bonheur, cette indifférence tient souvent davantage a des
préjugés et a une certaine forme d'ignorance plutot qu'a des motifs réels, ce qui
laisse une porte ouverte  l'enseignant désireux d'aller jusqu'au bout.

Quand on sait que la réussite des éléves est intimement liée a la motivation
scolaire (Viau, 2000b), le professeur de frangais se retrouve donc avec une
question essentielle, s'il désire tenir en haleine ses classes : comment motiver
les éléves ou accroitre leur motivation? Et chacun y va alors de ses méthodes
et de ses recettes éprouvées, cela dit sans ironie, puisque lorsque quelqu'un
connait ses éléves, il a nécessairement réfléchi & des maniéres susceptibles de
les rejoindre. Au nombre de ces voies dont nous entendons souvent parler, on
compte le fait de créer le plus de recoupements possibles entre la maticre
abordée et la vie réelle, ce qui n'est pas une mauvaise idée, ou celui de



simpliquer personnellement par le biais d'anecdotes, de digressions ou de
souvenirs de lecture. Nous avons usé de ces procédés comme les autres
~ professeurs intéressés a motiver leurs éléves, il va sans dire, mais nous tenions

a pousser notre réflexion en ce sens.

Ayant remarqué que la dynamique motivationnelle des éléves bénéficie
fréquemment de la passion qu'injecte le professeur dans ses cours et
considérant que la variété des stratégies pédagogiques reste I'un des moyens les
plus efficaces pour motiver une classe (Vian, 1999), nous avons des lors choisi
de penser un projet d'intervention pédagogique nous permettant d'allier une de
nos grandes passions 4 une diversification de nos approches. Cette passion a
pour nom l'écrivain frangais Paul Léautaud, auteur d'un Jowrnal littéraire
(Léautaud, 1986) rempli de toutes sortes de propos sur les ceuvres et les
artisans de la littérature frangaise et méme de la littérature universelle. Si
Léautaud, au fil des ans, a su nous en apprendre autant sur ces sujets, tout en
nous divertissant et en piquant notre curiosité notamment par sa personnalite,
sans doute y avait-il des chances qu'il rejoigne également une certaine
proportion d'éléves en les renseignant sur la littérature et en attirant leur
attention.

Ce que nous venons de mentionner ne signifie toutefois en rien que la presente
recherche en soit une sur Léautaud. La production de ce demnier s'avére plutot
un instrument pour augmenter la réussite en fonction de certains critéres de
correction des dissertations que les éléves ont a rédiger dans le troisieme cours
de frangais obligatoire au collége («Littérature et imaginaire»), tout comme il
constitue un levier pour faire lever certains aspects de la motivation scolaire
dans le méme cours. De plus, nous avons choisi de privilégier une approche
sociocognitive de la motivation, et nous avons opté pour une mise a l'essai
avec un groupe dont nous avions la charge. Une telle application de notre
projet d'intervention pédagogique, avec si peu d'éléves, ne peut conduire qua
des observations ainsi que des résultats qui représenteront toujours par
définition quelque chose de parcellaire, presque de symbolique, mais, pour un
professeur en exercice, pareille recherche-action fournit une opportunit¢ de
concilier un peu ces deux univers : recherche et action.

Dans un monde ou l'instruction et I'éducation s'avérent plus indispensables que
jamais, dans un monde ol l'on commence 4 comprendre que l'une des plus



grandes richesses sera dorénavant l'information, dans un monde ou le
décrochage scolaire constitue I'une des plus importantes plaies du corps social
(Thibodeau, 2000), dans un monde ol les professeurs doivent a la fois mettre
l'accent sur le contenant et le contenu, dans un monde ou 'école doit souvent
compenser pour ce qui n'est plus traditionnellement transmis par la famille,
aucune contribution, si minime soit-elle, n'est inutile pour améliorer le systeme
scolaire, y compris au collégial, surtout quand cette amélioration porte sur la
réussite et la motivation des éléves (Viau, 2000a). Enfin, malgré tous ceux qui
parlent de «pédagogisme & outrance» et reprochent 4 ce systeme scolaire de
laisser trop de place a la didactique (Ouimet, 1999, p. 6), n'est-ce pas le role de
chaque didacticien que dy aller de son effort pour que progressent
véritablement les éléves?



Chapitre 1 - Présentation du contexte et du probléme



1. Contexte historique, social et éducatif

Avant de présenter le probléme abordé par la recherche, il nous incombe de
réfléchir sur le contexte qui est le sien. Celui-ci est a la fois historique, social
et éducatif, puisque chacun de ces volets a ses incidences sur ce dont nous
allons traiter. Par exemple, sur le plan historique, un certain nombre
d'événements dignes de mention ont largement contribué¢ a préparer les
situations propres au collégial que nous retrouverons plus loin, notamment des
réformes touchant I'organisation des structures mémes. Comme nous parlerons
aussi de littérature, il nous semble également nécessaire de relever quelques
difficultés ayant trait a la perception de «la culture littéraire» (Ducharme,
1992, p. 3) et de ce qu'elle peut nous apporter, et, enfin, nous examinerons plus
spécialement ce qui a trait & 'enseignement de la littérature et autres réalités
liées au contexte éducatif.

1.1 Contexte historique

Lorsque les cégeps ouvrent leurs portes en septembre 1967, le régime des
études expérimental propose un bloc de cours obligatoires, c'est-a-dire
communs a l'ensemble des secteurs général et professionnel, reposant sur la
littérature, la philosophie et I'éducation physique. A Torigine, il s'agissait
d'aménager un espace culturel commun & tous ceux qui poursuivraient des
études au-dela du secondaire, conformément aux recommandations du Rapport
Parent. C'est ce qu'on appelle, dés le départ, la formation générale, prévue pour
amener 1'éléve hors de sa concentration. Cette formation générale offrira une
formation teintée dhumanisme, une formation intellectuelle «qui rende
I'homme capable de saisir d'autres choses que celles délimitées par le clos ou
le champ clos des différentes spécialités ou concentrations» (Beaupre, 1989, p.
20).

Au fil des ans, cependant, dans le domaine de la littérature, ce qui devait étre
commun se met 3 varier passablement d'un collége 4 l'autre et méme dun
professeur & I'autre. Du régime des études expérimental au régime des études
collégiales (voir Lemieux, 1995, p. 234), par exemple, des departements
fonctionnent avec des cours batis autour des genres littéraires traditionnels
comme la poésie ou le roman, tandis ‘que d'autres organisent des séquences



différentes axées autour de titres de cours comme «Communication et
écritures» ou «Lecture et analyse». «Méme si ces cours sont communs», ils ne
le sont guére en pratique, note déja Escande (1973, p. 54), pendant que
Beauchesne (1997, p. 6), avec le recul, écrit : «Mais il est vite apparu que le
fonds culturel transmis a travers les cours de philosophie et de littérature
n'avait rien de commun, sinon les titres et les numéros des coursy. Bref, a
chaque €poque et encore aujourdhui, la formation généréle en francais ne
cesse de se modifier et de présenter des divergences d'un endroit a l'autre :

Le frangais au collégial est probablement le lieu ou le niveau des
enseignements et l'enracinement dans la culture québécoise ont €té
le plus discutés. Fallait-il enseigner l'orthographe ou le roman? Les
romans frangais ou québécois? Pouvait-on passer a coté des
classiques? Devait-on favoriser 'expression ou favoriser la maitrise
de la langue écrite? Faire du frangais correctif, n'est-ce pas
«secondariser» le cégep? Toutes ces options étaient définies
comme diamétralement opposées et provoquaient des débats
passionnés qui débordaient les assemblées départementales
(Corriveau, 1991, p. 95).

Par ailleurs, dans des publications d'organismes comme le Conseil supéﬁeur de
I'éducation (1975; 1984) et le ministere de 'Education du Québec (1978),
devenu un temps, pour les cégeps, le ministére de 1'Enseignement Supérieur et
de la Science, la notion de formation fondamentale occupe, au fil du temps, de
plus en plus de place quand il est question de cours de frangais. Certes, «cette
formation fondamentale n'est pas I'apanage exclusif des cours de frangais ou de
philosophie obligatoiresy, puisque «les cours de spécialisation, méme les plus
pointus, peuvent contribuer 4 leur fagon [...] 4 la réalisation des objectifs de
formation fondamentale» (Reid, 1990, p. 4). Cependant, puisqu'il est question
d'apprentissages visant au développement de toute la personne, il est certain
que le frangais doit y jouer un rdle important.

Aussi, en 1992, le Conseil des colléges et la Fédération des cégeps proposent
de remodeler entiérement le bloc des cours communs se donnant au collégial.
La formation générale n'est plus définie a l'aide de certaines matiéres, mais en
fonction de deux principes, dont celui de la formation fondamentale. En

résumé et sans trop déformer, la formation dite fondamentale consiste a .

ceuvrer sur un ensemble d'habiletés intellectuelles et d'attitudes comme les
capacités d'analyse, de synthése, de raisonnement, de communiquer sa pensée,



d'avoir une ouverture au monde, d'avoir une conscience de la perspective
historique de I'expérience humaine, etc. Pour y arriver, la formation générale
doit étre définie a partir de grands thémes plut6t qu'a partir de disciplines, ces
thémes étant tant6t des habiletés - comme la capacité de communiquer -, tant6t
des domaines de connaissance - comme les enjeux et réalités socio-
économiques. Quant au second principe, c'est celui selon lequel il convient
d'élargir la formation générale afin d'ouvrir l'esprit des éléves.

Bien siir, un peu partout, des protestations s'élévent de la part de professeurs.
On est peut-étre en train de se débarrasser de cette vieille peau que constitue la
culture humaniste, entend-on. «La philosophie et peut-€tre bientdt la littérature
ne péseront alors pas lourd en face des nécessités de l'économiex» (Painchaud,
1992, p. 24).

La formation fondamentale, selon le régime pédagogique des
études collégiales, doit constituer I'axe intégrateur des programmes
collégiaux et articuler le projet éducatif des cégeps. M. Paul-Emile
Gingras a développé ce point [...]. La notion de formation
fondamentale le renvoie pour sa part a l'idéal d'une formation qui
tiendrait davantage compte du développement intégral de I'€leve, et
cela pour contrebalancer la tendance, héritée selon lui de
'université allemande, qui nous a amenés a articuler le systeme
d'éducation exclusivement autour du pole des savoirs. J'y vois
plutét l'effet de la tendance techno-scientifique qui anime
globalement les sociétés occidentales, mais qui s'est peut-étre
exprimée plus t6t en Allemagne (Talbot, 1992, p. 14).

Quoi qu'il en soit, c'est ensuite I'apparition de ce que tout le milieu appelle la
Réforme Robillard, du nom de la ministre de 'Enseignement Supérieur et de la
Science qui désire renouveler le cégep apreés une vaste consultation. La
composante de formation générale commune du régime des études collégiales
est dés lors définie. Cette composante comprend notamment deux cours de
philosophie et trois de langue d'enseignement et de littérature. Tous les
programmes d'études comprennent également un troisiéme cours de
philosophie et un quatriéme cours de langue d'enseignement (production de
textes et de messages oraux), dont le contenu est li¢ au domaine de la
formation spécifique : c'est la composante de formation générale «proprey.
Ainsi, comparativement 4 l'ancien régime pédagogique, le régime actuel
accorde en principe une plus grande place a la formation générale «adaptée»
ou «intégréey, sans compter que la formation de base, avec I'ajout de cours de



langue seconde, y prend aussi une plus grande place. Reste, toutefois, 4 mettre
ces changements en forme a compter du mois de septembre 1994.

Bref, que ce soit avant ou aprés la Réforme Robillard, appliquée pour la
premiére fois en septembre 1994, I'enseignement de la littérature au collégial
demeure un phénoméne complexe. Mais l'apparition du document intitul¢ La
formation générale des programmes conduisant au diplome d'études
collégiales (Ministére de 'Education et de la Science, 1993) marque une étape
déterminante. Dés lors, pour résumer, la Réforme Robillard propose quatre
ensembles «Langue d'enseignement et littérature» qui n'aplaniront pas toutes
les divergences mais qui reposent sur des principes voulant, par exemple, que,
tant en lecture qu'en écriture, les compétences intellectuelles «procurent
graduellement 4 1'éléve une autonomie de pensée [souligné par nous], dont
I'aboutissement est la capacité de retour sur ses propres productionsy
(Ministére de I'Education et de la Science, 1993, p. 5). Les courants littéraires
servent de toile de fond aux apprentissages langagiers et a l'acquisition des
compétences intellectuelles, en plus d'ouvrir une fenétre sur notre héritage
culturel.

1.2 Contexte social

Si nous reviendrons plﬁs loin sur certaines critiques intéressantes soulevées par
la Réforme Robillard en rapport avec l'enseignement de la littérature, il reste,
quand on y regarde de prés, que les quatre ensembles «Langue d'enseignement
et littérature» correspondent 4 60 heures chacun au lieu des 45 que nous avions
auparavant. En somme, pour plusieurs, voici un virage en faveur de la
littérature, au moment ol le contexte social n'est pas nécessairement favorable
a cette derniére ni a l'enseignement de la littérature. Aussi, une certaine forme
de défense de la littérature peut-elle prendre place ici, ne serait-ce que pour
contrer quelques-uns des importants préjugés en ce qui concerne ce domaine
en rappelant, 2 la maniére de plusieurs penseurs ou écrivains (Roy, 1968;
Matzneff, 1994; Moisan, 1996), certaines des fonctions de la littérature qui
ouvre les horizons, libére et est souvent plus vraie que la vie méme. «Noam
Chomsky, un linguiste de grande réputation, affirme que les romans nous
permettront toujours d'en savoir plus long sur nous que la science» (Cantin,
1997, p. S 5). Et de Romilly (1993, p. 64) de déclarer : «C'est pour cela que j'ai
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lancé ce mouvement de l'Association pour la sauvegarde des enseignements
littéraires (SEL)».

11 est donc nécessaire de défendre actuellement la littérature. A cela s'ajoutent
ces écrits hostiles qui ne manquent pas d'apparaitre un peu partout, y compris
dans le milieu de l'enseignement collégial. Certains ne méritent méme pas
d'étre mentionnés, consistant 4 défendre de bas intéréts du type ressources
départementales allouées, mais dautres, il faut lavouer, s'averent
symptomatiques d'un mouvement qui parait prendre de l'ampleur dans la
société ou, 4 tout le moins, dans les cégeps. Ce mouvement tend a rejeter toute
forme de culture littéraire : ce serait une nuisance a l'heure de la culture
électronique et scientifique. Par exemple, Ducharme, un professeur de
psychologie, prétend que nous en sommes en ce moment «aux derni€res
confrontations entre la culture littéraire et la culture électronique» (Ducharme,
1992, p. 3), et que, si nous continuons & nous raccrocher a la culture littéraire,
nous nous retrouverons a parler tout seuls en classe parce que les éléves ne
comprendront rien. |

Actuellement, les jeunes vivent dans une culture, la culture
électronique, qui nous est étrangére et dont ils sont les maitres. Or,
la plupart d'entre nous ne connaissons que la culture littéraire. |...]
Actuellement, nous sommes confrontés a deux univers
complétement différents. C'est & nous d'inventer des mécanismes de
communication avec la génération montante, & travers la culture
électronique. 1l faut qu'on le fasse, sinon c'est la société qui le fera a
notre place, et en particulier les médias de masse. [...] Nous
prendrons notre retraite et la culture littéraire prendra sa retraite
avec nous. [...] Comme si la lecture et l'écriture ¢taient les seuls
outils de transmission de la culture (Ducharme, 1992, p. 3).

S'l est des professeurs pour répliquer que, au contraire, le probléme de
I'enseignement collégial réside dans le fait que I'école, trop souvent, «refuse de
transmettre I'héritage culturel que M. Ducharme appelle la culture littéraire»
(Doyon, 1993, p. 19), force est de reconnaitre qu'il n'est pas le seul - voir
Tardif (1996) - 4 entretenir pareil discours. Dans une charge a fond de train
contre les cours de littérature et de philosophie, Bernier (1993), au nom de la
culture scientifique, demande qu'on cesse de vouloir former des Victor Hugo,
nous qui sommes envahis d'une véritable paranoia a l'idée de perdre notre
langue et notre culture. «Dans nos sociétés modemes, les performances d'un
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Cyrano ne sont requises que pour le plaisir; et, avant de s'amuser, il faut
survivrey (Bernier, 1993, p. 17) :

Depuis Galilée, la culture littéraire n'a cessé de céder le pas a la
culture scientifique. Les résultats des recherches, des observations,
la rationalisation du savoir ont enfin obtenu gain de cause sur
l'interprétation des écrits sacrés. Depuis la Renaissance, la culture
ne se limite plus au savoir-lire ou a l'interprétation des €crits, il faut
maintenant faire place au savoir-faire, au savoir-évaluer, savoir-
calculer, etc. [...] Afin de produire des cerveaux capables de
concevoir, créer, produire et exporter, nous devrons passer d'une
culture du savoir-dire et écrire & une culture valorisant le savoir-
faire. Nous devrons donc accorder aux sciences et aux technologies
une place privilégiée dans nos programmes de formation (Bernier,
1993, p. 16).

Dans un autre texte intitulé «Pour en finir avec le monoi)ole de la pensée»
(Bemnier, 1994), ce méme professeur en électrotechnique surenchérit en parlant
d'un mouvement mondial contre lequel on ne saurait s'insurger. Prenant appui
sur un livie de Roy (1993), il traite avec mépris les départements de
communication, de philosophie et de sciences politiques et sociales, «tous
domaines o, contrairement 4 celui des sciences exactes, il est possible a qui le
souhaite de faire fi du réel de fagon totale et absolue» (Roy, 1993, p. 40). Ces
lieux abritent une nouvelle droite ultra-réactionnaire qui plane au-dessus de la
matérialité, sauf quand il s'agit du chéque de paye, privilégiant toujours «un
enseignement littéraire, moral, éthique ou pseudo-religieux, uniforme et
obligatoire pour tous, ce qui crée une situation pénalisante pour les futurs
techniciens» (Bernier, 1994, p. 28). Quant aux modifications apportées au
régime pédagogique par la Réforme, il déplore qu'on n'ait pu adoucir le
caractére inéquitable du traitement de la formation scientifique et de celui de
la formation littéraire, avec le résultat que, trop longtemps encore, les ¢éleves
devront inévitablement se soumettre «a ces enseignements dont seuls les
professeurs de philosophie et de littérature reconnaissent I'utilité» (Bernier,
1994, p. 29).

Ainsi que l'explique Picard (1994, p. 23), si M. Bernier, qui pose la science
comme détentrice de la vérité, ferait mieux de lire un peu les épistémologues
contemporains, «ce qui, en plus de lui faire perdre ses illusions sur le sujet, lui
permettrait de se rendre compte que les réflexions les plus riches de la science
proviennent souvent de philosophes» possédant des formations scientifiques, il
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serait malhonnéte de nier que bon nombre d'¢éléves du collégial ne pergoivent
pas le besoin de pénétrer dans le domaine littéraire. Une proportion trés élevée
d'entre eux ne se destine pas & des carriéres ou la connaissance de la littérature
semble indispensable, et, par conséquent, les textes analysés au college
resteront le seul contact qu'ils auront avec l'univers littéraire. «Ignorer ces faits
complique la tiche de ceux dont I'objectif est d'initier les jeunes a la littérature
(dans le but de la faire aimer, bien siir)» (L'Ttalien-Savard, 1994a, p. 78). Mais
4 quoi nous rattacher si I'on veut promouvoir un domaine qui tréne au cceur de

nos existences?

Michel Thérien (1997) propose quatre finalités de la lecture littéraire pour les
jeunes. Ce sont la quéte de sens, le réve encyclopédique, le plaisir hédoniste
ainsi que l'apprentissage linguistique. La quéte de sens, comme I'explique Eco
(1996), c'est que, comme le fait de sillonner un paysage narratif a le méme role
que le jeu pour I'enfant, tout lecteur de récit doit donner un sens aux €léments
de 1la fiction. «Dans cet effort de construction du sens, le lecteur ou la lectrice
apprend les difficiles rapports avec les étres, les parents, les amis, puis 'Amie
ou I'Ami, en un mot 'Autre» (Thérien, 1997, p. 26), érigeant, du méme coup,
sa personnalité propre et unique. Le réve encyclopédique, c'est la satisfaction
partielle de notre quéte de savoir par un biais différent et souvent moins aride
que la voie documentaire. Le plaisir hédoniste, c'est la récolte d'une
satisfaction née de la découverte de quelque chose de supérieur, par exemple
quand nous lisons Proust, découverte a laquelle s'ajoute, si I'on a lu un peu, le
plaisir inter-textuel - «l'inter-texte représentant a la fois nos lectures
antérieures et le texte entier de la culture et la vie» (Thérien, 1997, p. 28). Ici,
l'apprentissage linguistique entre aussi en ligne de compte, quoique plus
secondaire aux yeux de l'auteur.

Si I'on ajoute a cela le plaisir esthétique, qui peut étre considéré comme une
des composantes du plaisir hédoniste, on s'apercoit vite que toutes les autres
finalités de la lecture littéraire vont plus ou moins se rattacher a celles que
nous venons d'énumérer. Mais la difficulté majeure, & notre humble avis,
réside peut-étre dans le fait qu'il faut vite en faire part de maniére convaincante
a des éléves «qui simpatientent souvent devant le peu de profit qu'ils
prétendent tirer d'un cours de littérature» (L'Italien-Savard, 1994a, p. 79) et
penchent parfois dangereusement du coté de I'équation «lecture = torturey,
pour reprendre l'expression que Lise Bissonnette langait un jour a propos d'une
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enquéte sur les jeunes du journal Le Monde. En effet, sans quon le leur
explique, comment comprendraient-ils que la lecture de Baudelaire ou de
Sartre a canalisé chez nous mille et un sentiments allant de l'amour a la
révolte? Qui leur apprendra que la découverte de la poésie et de Rimbaud
serait sans doute la meilleure fagon - le Québec ne vient-il pas au premier rang
mondial pour les suicides chez les moins de 25 ans? - de freiner le suicide chez
les jeunes? «La littérature pour vaincre les ciels gris, l‘apathjé et I'indifférence?
On croit réver, mais c'est encore possible» (Girard, 1995, p. 88).

L'une des caractéristiques de la littérature et sans doute de tout le processus de
I'éducation, c'est que nous en bénéficions tellement lentement que nous
ignorons qu'il y a progression, croyons-nous, surtout dans un univers ou la
vitesse et la rapidité envahissement en totalité le paysage, et cela aussi, il faut
le communiquer. Quand on a l'impression d'avancer a la maniére d'un glacier,
ce n'est guére stimulant 4 premiére vue, mais il s'agit de démontrer que le
temps est un allié en cette matiére : quelle est notre réaction en face d'un texte
quonacécritilya quinze ans? De plus, soyons franc, la lecture littéraire a tout
de méme ses exigences. Blanchot racontait que ce qui menace le plus la
lecture littéraire, c'est I''mmodestie du lecteur et son «acharnement a vouloir
demeurer lui-méme en face de ce qu'il lit» (Blanchot, 1955, p. 265). Ce qui ne
signifie pas que quelqu'un qui s'intéresse a la littérature doive rejeter tout ce
qui est scientifique ou technique, bien au contraire, puisque la littérature est
ouverture. '

Dans un monde industriel ot chacun s'entend pour reconnaitre que nous
sommes tous en réalité seuls en méme temps que noyés dans la foule, la
littérature n'est-elle pas un recours formidable, que l'on écrive ou que l'on soit
lecteur? N'est-elle pas un moyen de parer la solitude beaucoup plus que de la
meubler? En ce qui nous concerne, elle peut méme étre un remede afin de ne
pas étre fou, pour paraphraser Bataille qui disait écrire pour ne pas étre fou. Et
qu'on nous permette, & ce propos, cette anecdote un peu longuette de
Wiazemsky (1989, p. 77) 4 propos de 'amour de la littérature de Sade :

Un conte de Jean Ferry, que citait toujours André Breton, met en
scéne, justement, Sade a la Bastille. Jean Ferry imagine que Sade,
au bout de plusieurs années de réclamations, a enfin obtenu du
gouverneur de la prison ce qu'il désirait par-dessus tout : un verrou
intérieur pour la porte de sa cellule. Dans les derniéres lignes de sa



14

nouvelle, Jean Ferry écrit (& peu pres : je cite de mémoire) : «Le
marquis de Sade poussa le verrou de sa porte avec soulagement et
revint s'asseoir a sa table, enfin tranquille».

Pour ce qui est des contraintes du contexte délimitant les solutions, en
terminant, il est entendu que pour un public qui posséde quantité de préjuges et
d'idées fausses sur la littérature, sur ses artisans et sur leurs valeurs, remettre
les pendules & T'heure s'avére une opération indispensable de la part des
professeurs. Notamment, dans l'esprit de nos éléves, la poésie est assimilée a
ce qui n'est que «fleur bleue» pendant que les écrivains véritables sont
davantage les artistes de variétés ou les journalistes dont on devine les noms
plutdt que n'importe qui d'autre. Par exemple,

La romanciére Chrystine Brouillet mentionnait dans un texte paru

dans Nouvelles CEQ que, lorsqu'elle s'adresse aux enfants dans les

écoles, ils sont toujours étonnés d'apprendre qu'elle élabore un plan

avant d'entreprendre I'écriture d'un roman et que l'inspiration ne lui

vient pas par magie. «Je leur explique, de dire l'auteure de La

Courte échelle, que l'imagination, c'est comme I'éducation
physique; ga se travaille.» (Turgeon et Bédard, 1997, p. 9).

1.3 Contexte éducatif

11 nous est évidemment impossible de faire ici le tour du contexte éducatif. Au
fil du temps, pour ce qui est de I'enseignement de la littérature au collégial, il y
a eu multiplication des débats, publications ou études qui ne convergeaient pas
toujours dans la méme direction, en plus, nous semble-t-il, d'un manque de
leadership des plus hautes autorités en place, que ce soit au niveau local ou au
niveau national. Aujourdhui encore, le portrait de l'enseignement de la
littérature différe parfois sensiblement d'un collége a I'autre, ce qui n'est guére
souhaitable. Bien siir, partout, on parle toujours de quatre cours de littérature
obligatoire, mais il peut y avoir des variations notables, en particulier pour les
contenus. A un endroit, le cours «Littérature québécoise» permet aux éléves de
remonter au début de la colonie; ailleurs, on se contente de ne voir que le XX®
siécle. La clientéle, en outre, présente des caractéristiques qui influent sur les
pratiques.

1.3.1 Les quatre cours obligatoires de littérature
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Notre recherche s'inscrit dans le cadre des quatre cours obligatoires de
littérature nécessaires pour l'obtention du diplome d'études collégiales. Mais,
malgré la Réforme, la situation n'est pas la méme dans tous les cégeps. La ou
nous ceuvrons et dans quelques autres colléges, on a tenté de respecter - parfois
scrupuleusement - le devis ministériel, excepté que certaines décisions restent
locales, en plus du fait que le département a voulu prendre certaines initiatives,
méme au risque de se retrouver en situation minoritaire lors des rencontres
avec les départements de frangais des autres institutions. L'une de ces
initiatives réside certainement dans la position occupée par le cours «adaptén.
Avec l'appui de la Direction des services pédagogiques, laquelle s'est chargée
de promouvoir cette décision, ce cours a été placé en début de parcours pour
mieux préparer les éléves aux trois cours suivants. Pour le reste, rien de
spectaculaire & noter, sinon deux éléments : on a fait correspondre un
découpage chronologique au découpage en trois ensembles de la réforme, et
un plan cadre a été élaboré pour chaque cours afin d'éviter toute dispersion
exagérée de la part des professeurs (on trouvera a 'annexe I les plans cadres
des quatre cours de francais obligatoires dans notre college).

Ainsi, en arrivant dans notre collége, un éléve sera tout de suite admis dans le
cours appelé «Communication écrite et orale» (communément appelé le cours
100), 4 moins qu'il n'ait a suivre le cours «Consolidation des acquisy», c'est-a-
dire un cours d'appoint, s'il n'a pas conservé une moyenne de 70% au terme de
son secondaire. Se succéderont ensuite le cours «Bcriture et littérature»
(communément appelé le cours 101), le cours «Littérature et imaginaire»
(communément appelé le cours 102) et le cours «Littérature québécoise»
(communément appelé le cours 103). Chacun de ces ensembles correspond a
un type de production que doit maitriser I'éleve : une étude de texte en 100,
une analyse littéraire en 101; une dissertation en 102; un essai critique en 103.
Quant au découpage chronologique accompagnant les quatre cours, on aura vu,
a I'annexe 1, qu'il n'y a aucune limite en 100 - on doit toutefois faire lire et
étudier des auteurs étrangers -, alors que le 101 couvre la période s'étendant du
Moven Age au XVIII€ siécle en France, que le 102 couvre les XIX® et XX®
siécles en France, et que le 103 couvre le XX€ siécle au Québec.

Aprés avoir rappelé que, par rapport a l'ancienne séquence, les cours passent
de trois heures par semaine 4 quatre heures par semaine, il incombe de
souligner que ces cours de formation générale commune en langue et
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littérature poursuivent chacun une compétence : dans le 100, c'est d'étre
capable de rendre compte du propos et des thémes d'un texte littéraire dans une
étude de textes structurée; dans le 101, c'est d'analyser des textes littéraires
appartenant aux courants littéraires et en rendre compte dans un texte cohérent
et correct; dans le 102, c'est situer les représentations du monde proposées par
des textes appartenant aux courants littéraires et en rendre compte dans une
dissertation; dans le 103, c'est apprécier la littérature québécoise actuelle du
XX€ siécle et en rendre compte dans un essai critique. Les plans cadres
suggérent quelques méthodes pour atteindre ces compeétences, mais une
certaine marge de manceuvre est laissée a chaque professeur.

Programme trop ambitieux, particuliérement pour les éléves admis au collégial
mais qui ont des difficultés en frangais (Soltész, 1997a), réforme faite 2 la
vapeur et n'ayant pas tenu compte du milieu (Marcotte, 1997),
désintéressement et uniformisation - «les étudiants ne sont pas des Firefly
1992 » (Latulippe, 1994c, p. 85) - des éléves dont on dédaigne la créativite,
mépris profond de la littérature québécoise, manque de préparation des €leves
pour un tel défi, secondarisation possible du collégial (LTtalien-Savard,
1994b), épreuve uniforme de frangais assimilable 4 un mal nécessaire et source
d'angoisse et de frustration (Maisonneuve, 1997a), etc., on n'en finirait plus
d'énumérer les critiques qui pleuvent encore sur le nouveau programme. Mais,
paradoxalement, de l'avis de plusieurs,

Le principal danger - et il est sournois - qui attend les cours de
littérature au cégep est d'abord de les priver de leur composante
premiére, c'est-a-dire la littérature. En effet, on peut se demander si
les techniques de rédaction, les éléments de grammaire et T'histoire
littéraire ne vont pas devenir peu & peu l'essentiel de notre
enseignement, réduisant le texte littéraire lui-méme a un
«prétexte». L'étude de la littérature distinguait jusqu'ici le cours de
francais collégial de celui du secondaire; or, elle parait maintenant
reléguée au second rang au profit de l'apprentissage dune
méthodologie de travail (analyse, dissertation, essai critique) et de
techniques de rédaction (LTtalien-Savard, 1994b, p. 80).

De fait, quand on observe les objectifs, standards et activités d'apprentissage
du domaine «Langue d'enseignement et littérature» prévus par le document La
 formation générale des programmes conduisant au diplome d'études
collégiales (Ministére de 'Education et de la Science, 1993), il convient de
reconnaitre qu'il y a un risque de reléguer la littérature & une position de recul
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par rapport & ce qui s'effectuait avant la Réforme Robillard. En effet, a force
de parler de compétences qui impliqueht un texte cohérent et correct, a force
de parler de dissertations et autres véhicules de la pensée, a force de parler de
consolidation linguistique et de géographie des paragraphes, et a force de
parler des contextes socio-historiques des ceuvres étudiées, on peut en arriver &
ne plus avoir de place ni de temps pour l'essentiel. «lI existe actuellement une
telle bousculade dans la mise en place des changements que nous risquons tous
d'y perdre» (Association québécoise de pédagogie collégiale, 1997, p. 32),
écrivait-on d'ailleurs récemment, & propos de sujets de cet ordre, au Conseil
supérieur de I'éducation, d'ou la nécessité d'une certaine forme de prudence.
Parce qu'il s'agit ici non pas seulement d'une question de dosage : des décisions
importantes et déterminantes ont été, sont et seront prises par les assemblees
départementales et chacun de leurs membres.

1.3.2 Le cours «Littérature et imaginaire»

Pour ce qui est de la présentation du cours directement concerné par cette
recherche, c'est-a-dire «Littérature et imaginaire», disons qu'il s'agit, ainsi que
menﬁonné, d'un cours de 60 heures (30 périodes étalées sur 15 semaines) axé
autour de la littérature francaise des XIX€ et XX€ siecles, en plus de la
dissertation. En clair, st I'on se reporte au devis ministériel et aux orientations
départementales, les compétences a atteindre sont celles qui suivent : connaitre
la littérature d'expression frangaise du XIX® siécle et du XX si¢cle; identifier
dans des textes littéraires - en établissant leur importance relative - les thémes,
caractéristiques et procédés de langage sous-jacents & un courant littéraire ou
esthétique; rédiger des dissertations en les reliant aux données théoriques vues
en classe; perfectionner sa maitrise de la stylistique, des régles du frangais
écrit et des normes habituelles relatives a la présentation matérielle des
travaux. On se reportera & I'annexe 11 pour consulter le plan de cours typique
d'un professeur du coll¢ge ot nous travaillons.

Bien entendu, nous aurons l'occasion de revenir en détail, un peu plus loin
dans cette recherche, sur le concept de dissertation, mais on nous permettra
pour tout de suite un mot sur celui de «représentations du monde». En effet,
dans le cours 102, la grande compétence a atteindre - «Situer les
représentations du monde proposées par des textes appartenant aux courants
littéraires et en rendre compte dans une dissertation» (Ministére de 'Education
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et de la Science, 1993, p. 7) - implique que le sujet de la dissertation porte sur
les représentations du monde. Mais que faut-il entendre exactement par
«représentations du monde»? Dans les départements, la question semble
ouverte. Certains ont laissé tomber cette expression; d'autres l'ont incorporée a
leurs pratiques. Par exemple, & Saint-Jérdbme, le 31 octobre 1994, le
Département de frangais votait ce qui suit & propos de la formule

«représentations du monde» :

Appliquée 4 la littérature, cette expression reléve dun pléonasme,
puisque toute ceuvre littéraire est une «mimésis» du réel, en plus
d'appartenir au réel. Dans 'analyse littéraire, il s'agissait de traiter
du texte comme objet de langage et de style; ici, il s'agit d'en traiter
comme d'un double du réel, donc comme d'un réseau de sens
faisant croire au lecteur que ce qu'il ressent, voit, et comprend est
d'une certaine maniére vrai (Département de francais du collége de
Saint-Jéréme, 1994, p. 1).

Sans remonter a Platon et Aristote mais sans non plus totalement esquiver la
question, il n'apparait pas inutile, nous semble-t-il, de confirmer que ce
concept de représentations du monde est donc l'essence méme du travail de
I'écrivain. Le processus de création et de représentation dans lequel il s'engage
toujours correspond & quelque chose d'opposé a «la servile duplication d'une
action par la parole» ou «l'asservissement de I'écrit a I'imitation» (Demougin,
1992, p. 1320). La problématique de la création littéraire commande une
véritable transformation du monde. D'ou la gravité absolue, estime Mallarmé,
de I'engagement littéraire. Sollers (1968a, p. 72) écrit d'ailleurs au sujet de ce
dernier : «On lui préte le propos : "Je crois que le monde sera sauvé par une
meilleure littérature” et, s'il est authentique, ce propos n'a rien, chez lui, d'une
boutade».

Quant a l'inventaire des pratiques d'enseignement actuelles dans «Littérature et
imaginaire», il est clair que l'essentiel des activités composant ce cours repose
sur le courant traditionnel et le courant structuraliste de la didactique de la
littérature. Dans le premier cas, un survol rapide de ces pratiques indique le
recours a l'approche historique, avec tout ce qu'elle peut impliquer (usage d'un
manuel, regard sur l'iconographie, etc.); dans le second, une partie de ces
pratiques tourne autour d'une approche plus formaliste lorsqu'il est question de
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figures de style, d'actants et autres phénoménes liés au texte littéraire.
Ajoutons, méme si nous y reviendrons, que lorsque nous avons fait une mise a
l'essai dans le cours pendant le trimestre «Hiver 1999», nous avons eu droit 4
des éléves «en retard» dans les cours de frangais, c'est-a-dire ayant suivi un
cours de mise a niveau ou ayant subi un échec en frangais, alors que les autres
suivent en principe le cours pendant le trimestre d'automne, celui-ci étant le
troisieéme de la séquence.

En terminant, méme si cela ne peut paraitre qu'un détail et que nous venons d'y
faire une allusion indirecte, rappelons que le devis ministériel du cours
«Littérature et imaginaire» prévoit l'utilisation d'une anthologie contenant des
«extraits d'ccuvres de la littérature francophone représentant les courants
littéraires étudiés» (Ministére de 'Education et de la Science, 1993, p. 7). Par
exemple, 1a ol nous enseignons, le livre Littérature. Textes et méthode
(Manuel de Seconde) (Sabbah, 1993) est employé, servant également
d'anthologie dans le cours précédent. Certes, le probléme du choix des
anthologies - il en faut une seconde pour le cours «Littérature québécoisen - se
pose donc pour tous les départements de frangais, mais il y en a d'autres,
comme la pertinence d'en avoir une en commun, car

Tout choix d'ceuvres littéraires est subjectif et marque une prise de

position, d'autant plus qu'il importe de faire connaitre 4 de jeunes
lecteurs des ceuvres marquantes, des «paradigmes de beauté», dirait

Calvino, et qui interpellent encore aujourdhui, tout en donnant le

golit de découvrir aussi une littérature d'ici et dailleurs, bien

contemporaine (Desilets et Méthot, 1995, p. 82).

A cet effet, on consultera l'article de Gauvreau (1995) intitulé «Le retour de la
prodigue anthologie», qui explique la réapparition de cet instrument apres
quon l'eut officieusement banni lors de la fondation des cégeps. Une des
hypothéses de l'auteur voudrait que, dans les faits, l'anthologie littéraire n'ait
jamais entiérement disparu a ce moment, étant donné qu'elle survivait plus ou
moins clandestinement sous les étiquettes «recueil de textes», «cahier de
cours» et «cahier coop». Quand aux principes sur lesquels on bétit un tel type
d'ouvrage, il estime que, si l'on peut rejeter une anthologie particuliére ou
méme une sorte d'anthologie, il semble impossible de les rejeter sans
condamner les assises mémes d'un enseignement de la littérature :
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Enseigner, clest choisir, citer, organiser, suggérer, commenter,
présenter, informer, questionner, juger. Qui n'a jamais choisi
d'extraits ni fabriqué un recueil de nouvelles, de contes, de poémes
ou d'essais? Quel professeur n'a jamais écrit, emprunté ou adapté
une chronologie, une bio-bibliographie, un glossaire, annot¢ un
texte, orienté la lecture de ses étudiants par des questions, des
suggestions? La fabrication dune anthologie n'a rien
d'exceptionnel, elle permet de regrouper et de faire la synthése des
différentes pratiques sur lesquelles se fonde toute pédagogie de la
littérature. Tant que l'anthologie reste le choix d'un seul professeur,
elle ne peut soulever de réelles craintes ni de résistance. Clest
seulement quand on doit ou on veut choisir une orientation et un
classement communs, des auteurs, des ceuvres, des extraits et un
«encadrement pédagogique» (note, question, présentation) que le
fantdome des vieilles anthologies frangaises refait surface
(Gauvreau, 1995, p. 39).

1.3.3 Clientéle

En ce qui concerne la clientéle, les contraintes et les principales particularités
qui en découlent, notons que nous sommes en présence déleves de deuxiéme
année au collége, majoritairement du secteur professionnel, et inscrits dans ce
cours parce quil est obligatoire pour l'obtention du diplome d'études
collégiales. Cette clientéle, de l'avis général, ne posséde manifestement pas
tous les préalables nécessaires et en histoire - songeons a I'émission Enjewx
(Radio-Canada) de I'hiver 1997 dans laquelle Ihistorien Serge Laurin démontre
cette méconnaissance ou a l'article de Paradis (1997, p. 92) affirmant que «Du
point de vue historique, ils sont tous au méme point, a la case de départ» -, et
en francais écrit - «A leur entrée au collégial, environ 20% des étudiants
écrivent trés bien» (Corriveau, 1991, p. 96) -, ce que confirmait d'ailleurs le
test d'admission au collégial en frangais, que les finissants du secondaire
échouaient a plus de 50%. Au nombre des particularités a noter, signalons
aussi les préjugés souvent défavorables de ces éléves de 18 et 19 ans pour les
cours de frangais ainsi que leur grande difficulté a décoder les textes des autres
époques.

Plus précisément, toujours en rapport avec la clientéle, on peut rappeler que la
derniére enquéte d'envergure destinée & connaitre la population des cégeps
ainsi que celle de notre collége est celle menée par le Service régional des
admissions du Montréal métropolitain’ (SRAM) et intitulée Aide-nous a te
connaitre  (SRAM, 1993). Portant sur plus de 300 caractéristiques
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personnelles, sociales, familiales, économiques et culturelles, et réalisée
aupres de 17 777 éléves du réseau, dont 1 200 de notre college, on y arrivait a
la conclusion que la clientéle locale était presque semblable a celle des autres
¢établissements. Oui, nos éléves se situent pratiquement toujours «dans la
moyenne des répondants qui ont participé a cette enquéte, méme si, 4 certains
égards, peu nombreux il va sans dire, ils s'en distinguent clairement»
(Ducharme, 1993, p. 4). Par exemple, interrogés sur les raisons justifiant la
réussite de leurs études collégiales, comme les autres, ils évoquent la
préparation de leur avenir et la nécessité d'obtenir un dipléme pour bénéficier
d'un meilleur emploi au bout du compte. En revanche, en ce qui touche la
scolarité des parents et la situation financiére de leur famille, sujets ou les
écarts entre colléges sont parfois considérables, ils tirent de l'arri¢re sur les
autres, sans compter que, de toute évidence, il y en a plusieurs dont la famille
vit malheureusement sous le seuil de la pauvreté.

Par ailleurs, quant 4 la perception générale de ces éleves, quelques réflexions a
partir de notre expérience personnelle s;imposent au préalable, croyons-nous,
dans une recherche de ce type. Aprés avoir donné le cours «Littérature et
imaginaire» 4 plus d'une reprise, il nous semble possible de retenir certaines
legons en ce qui concerne ce qui fonctionne ou non & lintérieur de la
dynamique du cours quant aux pratiques d'enseignement. Par exemple, il est
certain que l'utilisation d'un manuel de base, méme valable, présente de
nombreuses limites, notamment le caractére répétitif des consultations
auxquelles il donnera lieu. De méme, en ce qui a trait aux €crivains et aux
ceuvres au programme, notre expérience démontre qu'ils paraissent accessibles
aux éléves a des degrés extrémement variables, ce dont il faudrait évidemment
tenir compte. dans I'élaboration de notre recherche. Ainsi, par le passé, Boris
Vian et L'écume des jours ont remporté un succés considérable, tandis que
Gustave Flaubert et L 'éducation sentimentale en ont dégu plus d'un.

Cela dit, toujours sur le plan des perceptions des pratiques d'enseignement,
deux autres commentaires viennent & l'esprit pour «Littérature et imaginairey.
D'abord, puisque nous parlons dune approche historique et d'une approche
formaliste, nous pouvons nous demander ou doit se situer I'équilibre & cet
égard, comme nous pouvons nous demander jusqu'ou peut aller I'explication du
contexte historique pour ces «jeunes qui, souvent, ont peu lu, parfois méme
pas du touty (Latulippe, 1994a, p. 77). Une certaine monotonie €merge souvent
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des variations sur ces seules approches, soit dit en passant. Par ailleurs, s'il
s'agit de théatre, sans doute devons-nous déplorer l'absence de mesures
relatives a l'obligation d'assister & une piéce professionnelle, comme il en
existait dans le cours de thédtre de l'ancienne séquence. Bien siir, nous
pouvons leur lire & haute voix un extrait quelconque, faire visionner un
Marivaux a l'aide d'un magnétoscope ou leur permettre de malmener certains
vers de Victor Hugo, mais rien ne remplacera, comme il s'en faisait, une visite
au TNM ou a la NCT. Lorsqu'ils arrivent au collége, «la plupart des étudiants
n'ont jamais lu de piece de thédtre et trés peu ont déja assisté a la
représentation d'une ceuvre faite par une troupe professionnelle», signale
Beaucage (1994, p. 84), alors que le théatre, c'est beaucoup de la littérature
mais aussi un spectacle. «C'est un texte €crit et pens€¢ en vue d'une
représentation scénique» (Beaucage, 1994, p. 81).

Les témoignages des él¢ves concernés devraient également etre pris en
considération avant l'organisation de notre recherche, car les réflexions et
critiques négatives des participants portent sur une grande quantité¢ de sujets
reliés au cours, par exemple le c6té répétitif et monotone des approches
didactiques actuelles anquel nous faisions allusion il y a un instant. Parmi leurs
griefs, il v a aussi la sévérité de l'application des critéres de correction, la
quantit¢ de travail exigée, le carcan que constitue la dissertation,
l'impossibilit¢ de créer, le fait que plusieurs des écrivains étudiés soient
dépassés ainsi que le cdté sensiblement passéiste de la démarche globale.
Nombre de ces observations rejoignent curieusement quelques-unes des mises
en garde lancées a l'origine par des professeurs de collége. Avec sa volonté de
limiter aux ceuvres marquantes et aux courants littéraires I'étude de la
littérature, le Ministére, écrivait L'Ttalien-Savard (1994b, p. 81-82), met de
I'avant une

fagon tendancieuse de sacraliser et de magnifier la littérature [qui]
risque bien de précipiter sa disparition comme discipline
«vivante». Comment en effet ne pas tomber dans le piege de
confondre littérature et histoire littéraire et de donner aux étudiants
I'impression d'un art figé (pour ne pas dire momifi€) ¢loigne de leur
réalité en ne leur présentant de la littérature que sa version
«canonisée»? Une telle approche aboutit presque inévitablement a
un survol des grandes ceuvres (qui empéche une analyse
approfondie) accompagné d'une mise en contexte (qui fait appel a
T'histoire, a la sociologie, a la philosophie, a la religion mais trés
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peu a la littérature). L'cuvre elle-méme ne représente alors plus
qu'un prétexte a l'étude d'un courant ou encore sa simple
illustration.

Les commentaires de nos collégues débouchent méme sur un constat d'échec
du cours dans son état présent, malgré leur amour du métier, leur compétence,
leur préparation tout a fait professionnelle ou leur capacité de travailler en
équipe. Premiérement, on en demande beaucoup aux professeurs et aux éléves,
estiment-ils, rejoignant en cela toute une foule d'observateurs qui pensent que
«le programme actuel de l'enseignement du frangais au niveau collégial [...]
apparait trop chargé» (Paradis, 1997, p. 92). Deuxiémement, 'augmentation de
45 3 60 du nombre d'heures consacrées & I'enseignement a peut-&tre fourni aux
profs plus d'espace afin d'atteindre les buts visés, sauf que, pourquoi le cacher,
elle a transformé le parcours en véritable marathon pour les plus fragiles des
éléves. Par contre, relatent plusieurs, «au-deld du gain concret de 15 heures,
clest surtout la dynamique des séances de cours bi-hebdomadaires qui s'est
avérée déterminante» (Desilets et Méthot, 1995, p. 84) pour leur appréciation
positive de la formule pédagogique :

Le fait de rencontrer un groupe & intervalle rapproché nous a
entrainés 4 donner des cours assez denses qui exigeaient beaucoup
des éléves entre les séances (lectures a faire, travaux pratiques a
compléter, textes a écrire), mais les rendaient en méme temps
responsables de leur progression. Il s'en est aussi dégagé une plus
grande flexibilité dans l'alternance des phases d'apprentissage en
classe. [...] Afin de maintenir l'intérét et la motivation des €léves
de la génération télévisuelle, il importe de varier & l'intérieur dun
méme cours les éléments et les modes de travail, dans la mesure
cependant ou il s'agit d'un enrichissement (et non d'une diversion)
(Desilets et Méthot, 1995, p. 84).

Mais nuangons immédiatement ce dernier tableau : il est idyllique et ne tient
pas compte de tout le réel. En quoi? Dans notre collége, pour prendre un cas
concret, les desiderata d'horaires des membres du département n'ont pas éte
toujours respectés. Or, quand on a quatre cours dans la journée, quand on a
trois cours a la queue leu leu, quand les rencontres avec un groupe s'effectuent
deux jours de suite, il n'y a pas que des avantages a une formule du genre.
Enfin, en ce qui a trait a la présence possible de la littérature québécoise dans
«Littérature et imaginaire», il est exact que le devis ministériel offre la
possibilité de l'incorporer jusqu'd un certain point, mais, un peu partout, la



24

tendance actuelle est de l'exclure complétement. N'est-ce pas un peu «laisser
mourir nos traditions» (Paradis, 1995, p. 73), de rétorquer plusieurs?
Personnellement, nous croyons qu'il y a place pour les écrivains québécois
d'avant le XX€ siécle, mais notre position est minoritaire au sein de notre
département.

1.4 L'enseignement de la littérature

Comme & peu prés tous les secteurs de l'activité humaine, l'enseignement de la
littérature a beaucoup évolué. Ne serait-ce qu'an cours des derniéres années,
les professeurs ont vu leur tiche prendre des directions qui ne correspondaient
a pratiquement rien dans un passé trés récent. Une illustration de cette réalité
réside dans les cours de littérature donnés de fagon virtuelle, c'est-a-dire avec
l'assistance des ordinateurs ainsi que des technologies nouvelles qui les
accompagnent. Or, dans ce domaine, nous ne parlons pas de cas éparpillés ou
d'essais en vue de mises au point : des centaines d'éléves, dans le réseau
collégial, suivent des cours comme «Littérature et imaginaire» de fagon
virtuelle et sans la présence physique du professeur. Bref, ne serait-ce que pour
ce sujet, on constate que ce ne sont pas les nouvelles pistes de recherche qui
mandquent.

1.4.1 L'enseignement du francais au collégial

Au collégial comme ailleurs, le frangais demeure une discipline
essentiellement composite. En fait, l'unité des différents domaines que doit
enseigner un professeur de frangais «ne pourrait se formuler qu'en termes trés
généraux : il s'agit de langue et de littérature, deux champs dont le frangais n'a
pas l'exclusivité parmi les disciplines enseignées» (Manesse et de Peretti,
1995, p. 79). Et si certains de ses domaines, par exemple I'enseignement de la
grammaire ou de l'orthographe, représentent des entités de savoir relativement
stables en dépit des tentatives de rénovation qui surgissent ¢a et la, d'autres,
comme l'enseignement de l'oral, ne s'appuient sur aucune tradition véritable et
représentent un savoir a construire. Clest ainsi que les nouveaux manuels
destinés aux éleves du collégial - La communication efficace (Arcand et
Bourbeau, 1995), pour ne citer qu'un exemple - explorent des sujets comme .
I'enseignement de l'oral, fournissant un début d'assises théoriques qui restent
toutefois a peaufiner.
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Enseignement de la grammaire, de l'orthographe, de la communication, de la
linguistique, de la rhétorique, de la lecture, de la méthodologie, de I'image, des
capacités de communiquer oralement, des capacités de communiquer par écrit,
de l'argumentation, de Thistoire, de l'histoire litt€raire ainsi que de la
littérature, le professeur de frangais du collégial se situe donc au confluent de
plusieurs zones interreliées, sans compter que le champ de la discipline ne
cesse de s'étendre, que cette discipline bouge - les changements «déboulent»
(Sauvage, 1998, p. 1) -, du fait de contraintes internes lides a la «nouvelle
délimitation de ses missions, qui la contraignent d'évoluer, a tel point qu'on a
pu dire que le professeur de francais devait "inventer un nouveau métier'»
(Manesse et de Peretti, 1995, p. 80). Dans ce contexte, le lecteur comprendra
qu'il n'est pas aisé d'exercer ce role, d'autant que, réguliérement, dans des
programmes comme «Accueil et intégration» (congus pour faciliter
l'adaptation au collége des éléves susceptibles d'éprouver des difficultés), ce
méme professeur doit aussi se transformer en intervenant qui fait de I'écoute
active et soutient ses protéges.

Par ailleurs, depuis la Réforme Robillard, bien qu'il ne soit pas dans nos
intentions de faire preuve ici de corporatisme ou d'assimiler les professeurs de
francais du collégial a de purs martyrs, il reste qu'a peu pres tout le monde, y
compris les administrateurs, s'entend pour reconnaitre que la tiche de ces
professeurs s'est considérablement alourdie et complexifiée, malgré les
promesses gouvernementales prévoyant une aide pour affronter les nouveaux
défis. Avec le résultat que, comme l'expliquent Dubeau (1996), Larue (1997),
Lizé (1999) ou d'autres (Département de frangais du cégep Montmorency,
1998), Ie sort des professeurs de frangais s'est complétement détérioré pour des
motifs divers : normes administratives et calcul de la charge individuelle
pénalisant ces professeurs au bénéfice de collégues de départements comme
celui de mathématiques; travail de correction, préparation, perfectionnement,
réunions (départementales et de comités) et tAches périphériques accrus de
facon notable; augmentation réelle du nombre d'éléves par rapport a avant, etc.

Au secondaire comme au collégial, la tAche des professeurs de
frangais est trop lourde pour produire les résultats qu'on attend
d'eux. Il y a des limites au nombre d'¢léves qu'on peut encadrer
efficacement dans une semaine normale de travail. Nous croyons
que l'évaluation de la composante de formation générale est une
excellente occasion de faire ressortir I'iniquité dont nous faisons les
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frais, et ses conséquences pour les éléves et pour nous. Une
pédagogie de production de masse ne peut que nous conduire 4 une
impasse, et méme discréditer ce que nous faisons avec la meilleure
volonté du monde (Dubeau, 1996, p. 4).

Déja, en 1994, la Présidente de I'Association québécoise des professeurs et
professeures de frangais écrivait (Baribeau, 1994, p. 75) que depuis de
nombreuses années, «'AQPF soutient que la tache d'enseigriement du frangais
est lourde non seulement quant & sa planification mais surtout quant a la
correction des travaux des élévesy, ajoutant qu'on ne doit pas uniquement
regarder cette situation pour le prof de frangais «mais aussi comparer cette
tiche avec celle de l'enseignante ou de l'enseignant des autres maticres».
«L'enseignement du frangais, une tiche a réévaluer, tant de l'intérieur que de
I'extérieur», concluait-elle, rejoignant en cela des appels comme celui de son
successeur (Lachapelle, 1996). Lussier (1994, p. A 7), pour sa part, rappelant
que le professeur de frangais du collégial peut enseigner a 320 €léves par
année, alors que ses fonctions consistent 2 améliorer la maitrise de la langue
de ses éléves ainsi qu'a les initier & la littérature, proteste énergiquement et
avec beaucoup d'a-propos :

Ou est la logique? Comment se fait-il qu'an moment de la création
des cégeps, on ait confié aux professeurs de frangais une tiche
aussi écrasante? Personne, semble-t-il, ne s'était rendu compte de
I'énormité du travail. Lorsque je rentre chez moi le soir, je corrige;
le matin, je me léve et je corrige; le week-end, je corrige.
Rappelons-nous que les éléves doivent é€crire pour apprendre a
écrire et qu'en frangais, nous évaluons rarement ces €léves par des
tests objectifs vite corrigés, comme c'est souvent le cas dans
plusieurs autres disciplines. La tiche d'un professeur de frangais est
double [...]. Mais ce prof est condamné a l'échec. Car comment
pourrait-il atteindre pareil objectif, tant et aussi longtemps qu'il
aura affaire annuellement & quelque 300 éléves plutét qu'a une
soixantaine?

Confirmant 4 son tour que «l'implantation des nouveaux cours de frangais a eu
comme conséquence une augmentation importante de la tiche des
enseignants», augmentation qui n'est pas du tout prise en compte dans le calcul
de la charge individuelle, le Département de frangais du colleége du Vieux
Montréal (1995, p. 10), dans un document distribué aux autres deépartements
de frangais du Québec, propose une intéressante réflexion sur d'autres
conséquences des difficiles conditions d'existence du professeur de frangais au
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collégial dans l'ére post-réforme. Par exemple, dans ce contexte, de quelle
fagon les éléves pourraient-ils suivre et réussir des cours aussi chargés, surtout
quand on connait les exigences que commande I'épreuve finale de frangais,
lorsqu'il est impossible de les encadrer adéquatement, eux qui arrivent au
collége - «De mémoire de pédagogue, et de mémoire d'écolier, il s'est toujours
trouvé un maitre pour déplorer l'impréparation des éleves qu'il recevaity
(Desbiens, 1993, p. 4¢) - avec une préparation insuffisante et criblée de trous
énormes?

On connait bien le manque de préparation de la plupart d'entre eux
- ce dont ils ne sont pas eux-mémes, bien sir, responsables - mais
qui fait que, bien souvent ils ont peu ou pas du tout lu (Combien de
fois n'a-t-on pas entendu : «Mais, madame (ou monsieur), c'est le
premier livie que je lis...»), quils ont bien peu rédige sinon en
apprenant des phrases toutes faites, phrases passe-partout qu'ils
auront apprises par cceur pour pouvoir les glisser dans leur examen
de secondaire cinq et réduire ainsi leur nombre d'erreurs
d'orthographe! (Département de frangais du collége du Vieux
Montréal, 1995, p. 6-7).

Quant a l'épreuve uniforme de frangais elle-méme - que, dans le milicu, nous
appelons parfois I'épreuve synthése - qui est imposée aux éléves en fin de
parcours, il est certain quelle vient compliquer la vie des €leves et des
professeurs de frangais & plusieurs egards. Ecrire un essai critique de 900 mots
et plus pendant quatre heures trente, c'est peut-étre beaucoup pour des €leves
qui ont, «pour la plupart, beaucoup de difficulté a rédiger, en deux périodes de
cours, deux courts paragraphes logiques, soit 'équivalent d'un texte de 200 a
300 mots, au total» (Département de frangais du collége du Vieux Montréal,
1995, p. 8). Ajoutons a cela que, pour des raisons techniques évidentes pour
qui enseigne au collégial, les éléves devront, par eux-mémes, «se préparer a
cette épreuve en faisant la révision de I'ensemble des courants littéraires
abordés pendant leurs trois cours de frangais» (Département de francais du
collége du Vieux Montréal, 1995, p. 8), lorsqu'on sait que, dans les faits, «on
demande aux éléves de produire un texte que des étudiants d'université
devraient pouvoir produire» (Département de frangais du college du Vieux
Montréal, 1995, p. 9). Or, ce travail implique une part de haute-voltige et
d'uniformisation ayant poussé certains, comme Genest (1995), 4 dénoncer la
réforme dans des termes durs (il compare la Réforme Robillard a I'Tnquisition).
Sans compter les autres problémes soulevés par I'épreuve finale de frangais, tel
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que le fait que la rédaction exigée a l'examen soit le résultat d'un «amalgame
hybride» (Département de frangais du collége du Vieux Montréal, 1995, p. 8).

Avant de passer a4 un rapide historique de l'enseignement de la littérature,
signalons également que depuis le début de la réforme en francais au collégial,
on parle de plus en plus de deux facettes de ce domaine qui ont ét€ mises en
relief par les changements intervenus en 1994. D'abord, tout ce qui se rapporte
a 'amélioration de la langue 2 travers les cours de littérature a fait place a de
nombreuses réflexions. Citons celles de Maisonneuve (1997b), de Dion (1997)
ou de Péloquin (1999), ou celle de Soltész (1997b), au titre évocateur : «Entre
I'écorce de la langue et 'arbre de la littérature». Ensuite, de fagon réguliére, on
évoque maintenant une didactique collégiale (Turcotte, 1997) et une approche
didactique de I'enseignement de la littérature (Lecavalier, 1998), quoique pour
des gens comme Belzile (1999), l'envahissement du pédagogisme a I'école
ainsi que le triomphe des théories contemporaines des sciences de 1'éducation
constituent avant tout un recul.

1.4.2 Historique de I'enseignement de la littérature

L'enseignement de la littérature s'est longtemps appuyé sur l'histoire littéraire,
une tradition issue de 1'Université. Par le biais de I'explication de texte, il
s'agissait d'étudier les auteurs reconnus en suivant des étapes ayant fait leur
preuve. L'analyse du sens littéral, puis des difficultés grammaticales ou
référentielles du texte, «commentaire "littéraire" du texte, appuy¢ parfois sur la
connaissance des genres littéraires, sur des données historiques, sociologiques
ou relevant de la biographie de l'auteur, etc.» (Manesse et de Peretti, 1995, p.
84), voila des étapes qui devaient conduire les éleves a «l'initiation a la
modalité¢ la plus achevée du lire» (Chartier et Hébrard, 1989, p. 210).
Toutefois, dans les faits, l'enseignement de la littérature s'avérait hautement
glitiste et se confondait passablement avec celui de l'histoire littéraire,
«caractérisé par un encyclopédisme axé vers l'accumulation de connaissances
sur les écrivains et sur les époques» (Legros, 1996, p. 37). Or, comme on le
sait, il faut toujours différencier savoir encyclopédique sur la litterature et
lecture de textes littéraires :

On assimile trop vite le fait de savoir que telle ceuvre a éte
composée par tel écrivain et la fréquentation de l'ccuvre en
question. Un éléve peut trés bien répéter qu'Anne Hebert a écrit
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Kamouraska ou Les songes en équilibre sans jamais avoir lu une
ligne delle. La mémorisation de titres, de dates, de courants aide

\

certes a situer les référents littéraires, mais ce genre de
connaissance n'a rien a voir avec la question du corpus littéraire. 11
faut bien comprendre que la notion de corpus littéraire renvoie
strictement aux textes a faire lire aux éléves, extraits ou ceuvres
intégrales (Simard, 1996, p. 46).

Si «l'histoire littéraire figure donc comme le paradigme le plus ancien et le
plus stable de I'enseignement du frangais» (Manesse et de Peretti, 1995, p. 84),
sa validité est cependant contestée au cours des grands remous universitaires
des années soixante. Elle cesse rapidement d'étre la panacée en littérature pour
céder peu a peu la place - parfois presque completement - aux nouveaux
produits des secteurs d'activité les plus effervescents. Sous l'influence de la
sociologie, de la psychanalyse, du marxisme, de la linguistique et de
mouvements comme la nouvelle critique, cette histoire liftéraire se met 3
péricliter, malgré la longue tradition qu'elle laisse derriére elle (Ducrot et
Todorov, 1972). Sans entrer dans les détails et au risque de simplifier
abusivement, disons pour l'instant qu'un courant plus structuraliste s'engouffre
a ce moment dans l'enseignement de la littérature a tous les niveaux,
conduisant les visions du texte littéraire 4 beaucoup plus de formalisme. Des
lors, ce texte littéraire en est réduit a n'étre qu'un simple objet langagier
pendant que I'écrivain n'est jamais qu'

un jouet, [...] est toujours sur la tache aveugle des systémes, en

dérive; c'est un joker, un mana, un degré zéro, le mort du bridge;

nécessaire au sens (au combat), mais privé lui-méme de sens fixe
(Barthes, 1973, p. 57).

Ainsi, vers 1975, samorce dans les colléges du Québec un important
mouvement de renouveau visant & améliorer et moderniser l'enseignement de
la littérature. Les cours «Linguistique», «Romany, «Essai», «Poésie» et
«Théatren, qui remontaient a la création des cégeps (les €léves devaient en
suivre quatre sur cinq), cédent la place 4 de nouveaux cours, sauf pour le
théatre, nettement influencés par le courant structuraliste. Par exemple, dans
plusieurs colléges, le premier des quatre cours obligatoires de francais devient
le cours appelé «Langages et communication», qui, loin de procéder a un
découpage historique et par genres littéraires, respire la linguistique de
Saussure ainsi que la grammaire générative. Dans la table des mati¢res du
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cahier d'appui a l'enseignement du Département de francais du college de
Saint-Jéréme (1979), notamment, les termes «signe», «systémey, «signifianty,
«signifién, «éférent», «double articulation», «matériaun, «synchronique»,
«diachronique» ou «syntagme» occupent une place prépondérante.

Toujours a la méme époque, dans «Lecture et analyse», le deuxieme cours de
la séquence, sous l'influence de gens comme Althusser, critique des appareils
idéologiques d'Etat, de Vernier, exploratrice de l'aspect politique de la langue,
et de Baudrillard (1972, p. 185), qui nous exhorte & «voir que la séparation du
signe et du monde est une fiction [souligné par l'auteur] et mene a de la
science-fictiony, il y a insistance sur la nécessité de pouvoir procéder a une
lecture des idéologies dans les textes littéraires et autres. En effet, la
paralittérature étant un champ privilégié pour étudier ces phénomenes, la
littérature perd un peu de terrain au profit d'autres types d'écriture. Clest la
période ou l'on fait étudier des romans Harlequin comme La Maison des
amulettes (Hilton, 1979) en vue de dénoncer l'aspect sordide de certains
«patterns» d'ordre idéologique. C'est la période ot des écrivains dits de droite
comme Aymé sont rejetés des cours ici ou en France. C'est la période ou I'on
parle de littérature comme de textes consommeés et qui se vendent parce que
«la culture est soumise a4 la méme demande concurrenticlle de signes que
n'importe quelle autre catégorie d'objets» (Baudrillard, 1970, p. 163).

Bien entendu, si cela peut avoir son utilité, des ajustements nombreux sont
apportés dans les années qui précédent la Réforme Robillard. Par exemple,
dans notre college, le cours «Langages et communication» est remplace par le
cours «Communication et écritures». Progressivement, on s'est rendu compte
que le pendule était allé un peu trop loin du cdté structuralisme et idéologies,
ce qui donne naissance & un premier cours construit sur des éléments comme
la sémantique et la syntaxe. Mais il demeure que la littérature est souvent
reléguée a larriére-plan dans le cadre de cette approche, et quil y a des
questions qui se posent quant & la transmission de tout ce qui recoupe la
littérature. Au surplus, alors que, culturellement, nous formons un peuple
«dans une situation plus difficile que bien d'autres peuples de notre dimension»
(Dumont, 1994, p. 68), et que, du point de vue héritége culturel, «Pascal,
Moliére, Racine font partie de notre héritage, au méme titre que Philippe
Aubert de Gaspé, Gabrielle Roy et Anne Hébert» (Dumont, 1994, p. 67), il va
de soi que cette approche de l'enseignement de la littérature n'est pas idéale.
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A ce sujet, quand Thérien se demande «si l'on peut vraisemblablement parler
de formation générale, sans y inclure le concept de culture générale» (Thérien,
1994, p. 71), nous voila brutalement ramenés a ce qui rejoint le développement
de notre culture spécifique 4 I'heure ol nous ne pouvons que constater «la
fragilité actuelle de toutes les cultures "établies"» (Fortin, 1994, p. 78). De
méme, ne sommes-nous pas conviés a une réflexion sur des aspects tels que la
nécessité d'établir ce que Gaulin (1994, p. 69) appelle judicieusement «une
tradition de lecture»? En France, remarque-t-il,

un finissant de lycée sait au moins qui est Montaigne, comment il a
contribué & éclairer le roi dans une France déchirée par les guerres
de religion, ce qu'il a dit de I'amitié a propos de la Boétie qui était
du c6té de Sarlat. Davantage. De Montaigne a Descartes, de
Descartes a Pascal ou a Moliere ou a Racine, et d'eux a Hugo,
Lamartine, Balzac, Stendhal, etc., jusqu'a Camus ou Barthes se tisse
une tradition de lecture et & travers elle ce qui fait l'esprit national
francais : le chauvinisme penseront certains (et pourtant aussi
largement l'ouverture et l'accueil), l'esprit de critique, le sens de la
relativité, I'attachement profond aux espaces sociaux, la sensualité
de la vie mais une grande pudeur en poésie, un certain
conservatisme de langue, etc. (Gaulin, 1994, p. 69).

Mais au Québec, s'interroge-t-il? Qu'en est-il de notre tradition de lecture?
Quels écrivains et quelles ceuvres font P'unanimité si l'on évoque la capacité de
situer la pensée et la sensibilité des Québécois? Qui devrait-on incorporer aux
corpus littéraires des cours primaire, secondaire et collégial? Et a-t-on
vraiment saisi ce que peut nous apporter la lecture littéraire? «Le plus récent
exemple de notre absence institutionnelle d'une tradition de lecture, c'est le
projet d'enseignement du frangais au niveau collégialy, ajoute Gaulin (1994, p.
70), & croire qu'on a trouvé «le moyen d'avancer en arri¢re comme dans le bon
vieux tramway [souligné par l'auteur] (qui n'a rien a voir avec le désir)».

1.4.3 L'enseignement actuel de la littérature

Maintenant que la poussiére des grands bouleversements des années soixante
et soixante-dix est un peu retombée et se trouve méme parfois recouverte de la
poussiére de plusieurs autres «chambardements» dont nous n'avons pas fraité,
maintenant qu'une certaine tentative de stabilisation a succédé a I'époque
formaliste et préparé la situation actuelle, maintenant que l'on a mis la pédale
douce sur des phénoménes comme les idéologies contenues dans les textes ou
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I'école comme appareil idéologique dEtat, et maintenant qu'une nouvelle
réforme vient de bousculer considérablement le petit monde de l'enseignement
du frangais au collégial, on peut affirmer que l'enseignement de la littérature
s'inspire désormais globalement de deux orientations fondamentales dans les
colléges du Québec.

Dans l'une, extrinséque a I'ceuvre, la littérature est abordée par le
biais psychologique et sociologique en termes d'habitudes de
lecture, de goiit et de plaisir de lire, de prise de position personnelle
du lecteur, de données socio-historiques, de valeurs socio-
culturelles, de lecture esthétique. Dans l'autre, intrinséque a
I'ceuvre, la littérature améne 1'éléve & travailler sur le texte et a
réfléchir sur son fonctionnement de lecteur. Entre deux
perspectives, l'une plutdt psychologique et socio-culturelle, et
l'autre plutot fonctionnaliste, la didactique de la littérature gagne a
une intégration des approches. Loin de rejeter totalement
I'encyclopédisme et T'histoire littéraire, loin de nier la nécessité
d'une approche plus socio-culturelle, sans toutefois s'enliser dans un
formalisme étroit, elle favorise aussi le plaisir esthétique (Legros,
1996, p. 49-50).

En quelque sorte, aprés les abus de la premiére moiti¢ du siécle et ceux de la
période structuraliste, on s'entend maintenant, un peu partout, pour metire de
l'avant un enseignement de la littérature qui tienne compte des deux temps
forts de son évolution. Ainsi, la didactique de la littérature fait désormais place
a l'auteur lui-méme, aux conditions de production et a I'histoire littéraire, mais
sans que cela vienne balayer l'étude de la texture méme de l'ceuvre, et,
inversement, I'on peut concentrer son attention sur le langage, le signifiant et le
discours, mais sans que cela vienne gommer I'écrivain et I'histoire a laquelle il
appartient. «Bien distinguer le savoir encyclopédique sur la littérature et la
lecture des textes littéraires» (Simard, 1996, p. 46) reléve donc sans doute de
deux opérations moins opposées que complémentaires. En témoignent quantité
d'expériences dans le milieu scolaire ou I'édition - citons la collection
«Littératures et cultures» chez Beauchemin. Et ces tentatives nous font esperer
que, si «le grand défi qui est lancé 4 la didactique moderne de la littérature est
de rendre compte en classe de l'extraordinaire variété de la production
littéraire» (Simard, 1996, p. 46), nous pourrons bientdt nous consacrer plus
intensivement a des problemes de ce genre.
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Cela dit, quand on regarde la problématique de l'enseignement actuel de la
littérature au collégial, on se doit de s'interroger un peu sur la question de
l'initiation a la littérature, puisque, aprés tout, c'est de ce dont 1l s'agit lorsqu'on
étudie a ce niveau. Or, dans la logique de la présente réforme, on initie les
jeunes & la littérature par des textes classiques, histoire de remonter a nos
sources occidentales et frangaises, ce qui, bien entendu, n'est qu'une méthode
parmi d'autres - plusieurs professeurs préconisent le mouvement inverse, c'est-
a-dire de commencer a initier les jeunes par des textes contemporains. Cette
maniére de procéder a dailleurs valu & la réforme une sévére accusation de
bovarysme : «elle réve de courants littéraires et d'ceuvres "marquantes” (les
plus beaux textes, quoi...), alors qulelle est d'Amérique et du monde»
(Latulippe, 1994b, p. 91), 2 une époque ou il lui faudrait davantage que de la
nostalgie. Bref, quand on parle d'enseignement de la littérature au collégial, on
a le devoir de se demander s'il n'y a pas de meilleure fagon d'initier les jeunes,
I'espace et le temps des czuvres n'étant pas les ndtres.

Est-il préférable d'initier 4 la littérature & l'aide de textes anciens

(du XV€ au XVIII® siécle) ou par des textes contemporains,
toujours en tenant compte de l'accessibilité des genres, bien
entendu? La notion de «lecteur privilégié» existe-t-elle? Un jeune
Québécois peut-il plus aisément comprendre qu'un jeune Francais
une ceuvre comme [hérése et Pierrette a l'école des Saints-Anges -
de Michel Tremblay? Chose certaine, l'espace et le temps du texte
ont un impact non seulement sur la langue elle-méme, mais sur tout
I'imaginaire de I'ceuvre. Plus l'espace et le temps de l'cuvre sont
prés de ceux du lecteur, plus ce dernier est susceptible d'étre un
lecteur privilégié de l'ceuvre. En outre, est-il préférable de
comprendre d'abord son époque et sa société [...] avant d'aborder
les autres époques et les autres sociétés? Est-il préférable d'étre
dabord de quelque part avant d'étre de l'universel (Latulippe,
1994b, p. 89-90)?

Pourtant, si les questions soulevées par rapport a l'enseignement de la
littérature au collégial apparaissent nombreuses et complexes, il nous semble
qu'il serait possible de s'entendre sur un certain nombre d'objectifs a atteindre
qui soient simples‘ et solides. A cet effet, interrogé par ses amis du secondaire
et du collégial sur les améliorations qu'il souhaiterait dans la formation des
étudiants qu'il accueille & l'université dans ses cours de littérature frangaise,
Joly (1996, p. 45-46), étonnamment, s'en tient & des considérations tout a fait
simples et terre-a-terre. Premier souhait? C'est une tiche essentielle que de leur
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enseigner a4 lire et a distinguer nettement leurs sources d'information.
Deuxiéme souhait? Qu'on utilise la lecture afin de développer chez les éléves
la justesse du vocabulaire et l'aptitude a saisir avec précision la pensée d'autrui.
Dernier souhait? Qu'on ne fasse pas exprés pour creuser l'écart entre l'oral et
I'écrit, et, en particulier, qu'on habitue les €éléves a parler en phrases compleétes.
«Cela ne garantira pas la justesse de leurs opinions, mais les aidera a voir s'ils
en ont une et ce qu'elle est au juste» (Joly, 1996, p. 46).

Certes, il ne peut étre question de généraliser & partir d'un article d'un seul
professeur d'université, d'autant que les étudiants ici concernés se dirigent en
littérature au niveau universitaire. Néanmoins, si I'on examine ce point de vue
plus en détail, on ne peut qu'identifier des éléments qui pourraient peut-€tre un
jour faire consensus. Quand l'auteur déclare que l'enseignement de la
littérature «a raté son but s'il n'améne pas les éléves a réfléchir par eux-
mémes» (Joly, 1996, p. 45) ou qu'il faut absolument leur apprendre a lire, on
voit mal comment on pourrait s'opposer & pareilles visées. Et ce n'est pas parce
que le nouveau programme de frangais au secondaire propose d'amener les
éléves «a comprendre le sens des textes littéraires narratifs, poétiques et
dramatiques, [...] & en reconstituer le contenu et l'organisation, a en discerner
le point de vue et 4 y réagir (Direction de la formation générale des jeunes,
1995, p. 6) qu'il n'y a plus rien a tenter.

Lire est une activité apprise. Pour paraphraser une parole célebre, il
convient de dire qu'on ne nait pas lecteur, on le devient. Au
Québec, il semble que l'on soit de plus en plus conscient de
limportance de cet apprentissage comme en témoignent les
nouveaux programmes du ministere de 1'Education. Méme au
collégial, le nouveau programme des cours de frangais prévoit des
activités d'apprentissage portant sur les «techniques de
compréhension de texte» dans le premier cours de formation
générale commune. Dans ['énorme chambardement des
programmes du collégial, ce petit bout de phrase a-t-il une grande
importance? eh bien! oui, si la réforme au collégial dépasse le stade
du changement de structure et devient une réforme pédagogique
(Turcotte, 1995, p. 24).

En terminant, dans l'article dont nous venons tout juste de citer un extrait,
l'auteur soumet, toujours dans le cadre de l'enseignement actuel de la
littérature, un superbe probléme qui n'est pas prés d'étre résolu. Ce probléme
avait été soulevé il y a plus de 20 ans par Haeck (1975), professeur de
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littérature au collége de Maisonneuve, lorsqu'il écrivait que tous les éléves «ne
partent pas du méme point» et que, devant I'écriture, devant la littérature, il
faut que 1'éléve «sente vraiment qu'il peut prendre des risques sans étre
pénalisé» (Haeck, 1975, p. 53). En effet, c'est une chose de déclarer qu'il faut
enseigner aux éléves a lire, mais c'en est une autre, dans le contexte des
théories actuelles qui soutiennent que l'individu construit le sens du texte qu'il
lit, que datteindre nos buts dans le quotidien. «La littérature, dans chaque
lecture, ne finit pas de s'engloutin (Haeck, 1978, p. 126). Bref, quand un
professeur propose un texte, écrit Turcotte (1995, p. 25), il doit prévoir que le
sens bati par I'éléve pourra différer largement de ses attentes, et que «certains
éléves soucieux de "bien" comprendre ce qu'ils lisent s'inqui[éteront] de ne pas
parvenir au méme sens que leurs voisinsy» - et il est important de leur expliquer
les raisons de ces différences afin qu'ils ne les interprétent pas comme des
maladresses de lecteur, 4 moins, bien entendu, qu'il s'agisse purement et
simplement de maladresses de lecteur. Au-dela de ces difficultés, propose un
jeune professeur de frangais de collége, il importe de sans cesse leur
réapprendre a lire et a écrire,

car I'nomme doit étre & la hauteur de son humanité. L'écriture et la

lecture gratuites [souligné par l'auteur] peuvent paradoxalement

briser lisolement, enrayer et ouvrir le repli sur soi auxquels,

sournoisement, nos sociétés modernes nous rivent et peut-étre ainsi

nous permettront-elles de découvrir ou de redécouvrir que 'homme,

loin d'étre cet animal simplet, raisonnable et ticheron qu'on se plait

trop souvent & vouloir former, est a la fois pire et

incomparablement supérieur : un monstre, un mutant, mais aussi un

demi-dieu, bref, un étre perfectible. [...] La littérature sous tous ses

volets (romanesque, théitral, philosophique, esthétique, historique)

et I'apprentissage de l'écriture ont congu, formé, réalis¢ I'humanité

de 'homme. Or l'apprentissage de l'écriture au contact direct des

ceuvres marquantes de T'histoire de la littérature saura nous révéler
si notre humanité a un avenir (Joly, 1994, p. 26).

1.4.4 Résumé

L'enseignement du frangais au 6ollégia1 recoupe plusieurs sujets qui ont
tendance a s'accumuler au fur et 4 mesure que le temps passe. Cette realité
complexifie la tAche des professeurs de frangais, sans compter que cela
s'appuie sur une augmentation significative des demandes qui leur sont faites
et des attentes qui en découlent. Un rapide survol de I'enseignement de la
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littérature montre que, pourtant, elle ne s'appuyait auparavant que sur une
certaine forme d'encyclopédisme, avec, comme axe principal, l'histoire
littéraire, jusqu'a ce que le courant structuraliste I'emporte assez nettement.
Maintenant, la didactique de la littérature tente, par exemple, de considérer la
vie d'un auteur aussi bien que la texture de l'ceuvre, ce qui pose évidemment
des problémes a la mesure de nos ambitions. L'un de ceux-1a réside assurément
du c6té du concept de dissertation, remis a la mode depuis le virage opéré en
1994,

2. Problématique

Le domaine de cette recherche est 1'enseignement de la littérature au
collégial. De ce domaine, avant la Réforme Robillard, d'aucuns n'hésitaient pas
4 mentionner que les professeurs y étaient appelés a expérimenter «toutes
sortes de choses» (Beauchesne, 1991, p. 77), excepté¢ que, dans I'important
document intitulé La formation générale des programmes conduisant au
dipléme d'études collégiales (Ministére de I'Education et de la Science, 1993,
p. 2), la communauté coliégiale découvre les détails de la Reforme Robillard
quant 4 «la part significative de formation générale» qui savere «la
particularité de l'enseignement collégial québécois». Une bonne partie de ce
document porte sur I'enseignement de la langue seconde, de la philosophie et
de I'éducation physique, mais nous nous attarderons seulement a ce qui a trait a
I'enseignement du frangais au collégial. Celui-ci repose sur trois ensembles
étiquetés «Langue denseignement et littérature», ensembles formant une
séquence présentant une logique pédagogique de cheminement gradué et
continu des apprentissages, en plus d'avoir €té construits en tenant compte des
objectifs terminaux de la cinquiéme secondaire.

Dans les remarques préliminaires ouvrant la section sur I'enseignement du
frangais, les auteurs annoncent les intentions éducatives sous-jacentes aux trots
ensembles «Langue d'enseignement et littérature», déclarant d'abord que, tant
en lecture quen écriture, «les compétences intellectuelles procurent
graduellement a I'éléve une autonomie de pensée, dont I'aboutissement est la
capacité de retour sur ses propres productions» (Ministére de I'Education et de
la Science, 1993, p. 5). Suit une remarque sur la correction linguistique qui
doit aussi s'inspirer de cette autonomie de pensée, dans le sens quiil faut
permettre & l'éléve de prendre en charge ses propres erreurs de tous ordres.
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Enfin, on propose que les courants littéraires servent de toile de fond aux
apprentissages langagiers et a l'acquisition des compétences intellectuelles.

La fréquentation de la littérature inscrite dans des courants et des
tendances aide I'éléve a prendre connaissance des possibilités des
variantes linguistiques de la langue commune. De plus, 1'insertion
des ceuvres marquantes dans les courants et les tendances littéraires
ouvre sur le dialogue des ceuvres et des €poques; la notre actualise
les sens de I'héritage culturel (Ministére de 'Education et de la
Science, 1993, p. 5).

Par la suite, toujours dans le méme document, on assiste a une description
schématique des ensembles 1, 2 et 3 du domaine «Langue d'enseignement et
littérature» en fonction des objectifs, des standards et des activites
d'apprentissage. Nous reviendrons plus tard sur tout cela, mais relevons tout de
suite que les objectifs se traduisent désormais en compétences et en €léments
de compétences. Par exemple, pour I'ensemble 1, I'énoncé de la compétence se
lit comme suit : «Analyser des textes littéraires appartenant aux courants
littéraires et en rendre compte dans un texte cohérent et correct» (Ministére de
'Education et de la Science, 1993, p. 6). Quant aux standards, ils définissent le
contexte de réalisation - par exemple une analyse littéraire de 750 mots - et des
critéres de performance - par exemple la formulation personnelle des éléments
importants du propos du texte -, alors que la partie sur les activités
d'apprentissage suggére qu'on se penche sur des aspects comme la notion de
plan et les types de plan.

Ce devis ministériel, comme on s'en doute, n'a pas fini de faire couler de
“Tencre. A la coordination provinciale, dans les réunions de départements et
dans l'esprit de chaque professeur de francais, c'est le point de départ d'une
réflexion plutét qu'un point d'arrivée. C'est que le devis, de maniére volontaire
et peut-&tre souhaitable, reste tout a fait imprécis sur quantité de sujets, avec le
résultat que, une fois de plus, son application variera énormément d'un
établissement a l'autre. Quels sont les courants d'un ensemble, pour ne citer
gqu'un cas? La réponse ne sera pas la méme a Joliette, Maisonneuve,
Montmorency et Gaspé. Bon nombre de colléges feront dailleurs correspondre
un découpage historique aux ensembles, pour des raisons pratiques, mais, la
encore, sans que ce dernier soit le méme qu'ailleurs.
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Cela n'est rien, en revanche, comparé aux divergences qui surgiront en rapport
avec le quatriéme cours de langue d'enseignement (production de textes et de
messages oraux), dont le contenu devrait étre 1ié au domaine de la formation
spécifique. Le seul récit des différences qu'il entraine dun collége a l'autre
serait interminable. A tel endroit, on a laissé tomber la partie orale; a tel autre
endroit, on en a fait un cours de théitre comme au début des colleéges; et & un
troisiéme endroit, on a gommé tout lien avec le domaine de la formation
spécifique. En fait, on ne s'entend méme pas sur sa position. Dans la majorité
des cas, il se retrouve en quatrieme place dans la séquence, mais a d'autres
endroits, il ouvre cette séquence. Quand on y songe, cette premicre position n'a
d'ailleurs rien de farfelu. L'expérience démontre effectivement que le pas entre
le secondaire et l'ensemble 1 représente quelque chose d'énorme pour la
majorité des éléves, se traduisant par des taux d'abandons et d'échecs fort
significatifs. D'ou la décision de certains départements de frangais, comme
ceux de Sainte-Thérése, de Saint-Jéréme ou de Saint-Laurent, de placer le
cours adapté en début de parcours, question de mieux préparer les €léves a ce
qui suit.

Le nombre important d'échecs et d'abandons dans les cours de littérature
depuis le début de l'implantation de la Réforme constitue un probléme de taille
tant pour le réseau que pour chacun des colléges. De plus, ces échecs et ces
abandons ont des conséquences & la fois pour 1'é1¢ve, le systéme collégial et la
société québécoise. Bien sir, comme le rappelle Chevrier (1994) en rapport
avec la recherche en général, les racines de tels problémes ne sauraient étre
que multiples : structure du programme, méthodes pédagogiques, organisation
de linstitution, quantité et qualit¢ des ressources humaines et matérielles
disponibles, composition sociale des clientéles, préparation des éléves, etc.
Cependant, en tant que praticien, il nous semble que la question des pratiques
d'enseignement mérite particulicrement d'étre examinée et de devenir I'objet de
nos problémes spécifiques de recherche, peut-étre parce que, de fagon
informelle, il nous a été donné de constater plus facilement les effets négatifs
qui peuvent en découler.

Mais, avant de traiter de ces problémes spécifiques, revenons briévement sur
une ou deux des difficultés d'implantation de ces nouveaux cours de frangais
obligatoires. Par exemple, selon le récent Plan d'action ministériel pour la
réforme de I'éducation (Ministére de 'Education, 1997, p. 37), la formation
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générale «constitue une pierre d'achoppement pour bon nombre d'éléves en
formation technique, au point méme de compromettre l'obtention du diplomey.
Ce qui a amené la Ministre 4 demander au Conseil supérieur de I'éducation de
lui soumettre un avis sur la place que doit occuper la formation générale dans
les programmes d'études techniques et sur les moyens & prendre pour mieux
I'adapter et mieux l'intégrer a ces programmes.

Quel que soit le diagnostic qu'il posera au sujet des pratiques
pédagogiques existantes en formation générale - dont certaines
sont sans doute discutables - ou de leur réception par les €léves, le
Conseil supérieur de I'€ducation devra d'abord se prononcer sur
cette question : A quoi les cours de formation générale commune
doivent-ils essentiellement &tre «utiles»? A combler les «besoins
de formation générale» des futurs techniciens ou universitaires, ou
a nourrir les aspirations intellectuelles des étres humains qui
passent par l'enseignement collégial québécois? Les mesures a
prendre (financiéres, curriculaires, pédagogiques, etc.) pour
favoriser le succés d'un plus grand nombre d'éléves et d'enseignants
en ce domaine devraient étre fondées sur ce choix de société. Et
madame la ministre tranchera (Beauchesne, 1997, p. 6).

En outre, méme si nous en avons un peu parlé, mentionnons que la réforme
dans laquelle nous sommes engagés en frangais prévoit une épreuve synthese
de programme a la toute fin du parcours, que l'on a entrepris d'expérimenter
depuis quelques sessions et dont la réussite est désormais essentielle pour
I'obtention du diplome d'études collégiales. Pour l'instant, cette épreuve prend
la forme d'un examen donné aux éléves en techniques et a ceux se destinant &
des études universitaires, dans lequel ils doivent produire un essai critique
prouvant qu'ils maitrisent plusieurs des compétences. a atteindre dans le
programme. Or, depuis quelques années, des journaux comme La Presse se
font un devoir d'en publier les résultats sous forme de classements des
colléges, classements pas trés sérieux, a notre avis, vu qu'ils reléguent a
l'arriére-plan des données importantes comme le nombre de peréonnes ayant
subi cet examen - voir, a ce sujet, l'article de Tremblay (1997) sur la nécessité
de comparer des comparables. Il n'en demeure pas moins que quatre legons, au
moins, se dégagent de cette épreuve.

D'abord, les premiéres années de I'épreuve uniforme, il semble bien que les
résultats qui en ont découlé n'ont guére été satisfaisants. Sans vraiment entrer
dans les chiffres, disons que, dés le début, les compilations indiquaient chez
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les finissants des lacunes a plusieurs égards. Pour l'année 1996, les notes
moyennes étaient de 69,6% pour l'ensemble des colléges et de 69,2% au
collége ol nous enseignons, avec des taux de réussite de 76,4% pour
I'ensemble des colléges et de 79,2% au college ou nous ceuvrons (mais les
statistiques révélent aussi pour les éléves en techniques des moyennes de-62%
et des taux de réussite de 63% tant pour l'ensemble des colleges qu'a notre
propre collége). En deuxieme lieu, conséquemment, on a eu droit - entre autres
pour les résultats publiés en mai 1997 - & un «allégement» des critéres de
correction, pour reprendre le vocabulaire des autorités, lequel a évidemment
donné lieu 4 de meilleurs résultats sur papier, ce qui pourrait paraitre étonnant
et inquiétant pour plus d'un. En troisiéme lieu, devant cette épreuve uniforme,
plusieurs voix se sont élevées pour dénoncer le co6té «mur-d-mur» d'un pareil
procédé - a I'heure ou le Président de la Fédération des cégeps déclare que «Le
Québec cherche précisément & sortir de la philosophie du "mur-a-mur"»
(Boucher, 1997, p. B 3). «Quand allons-nous cesser de chercher a faire des
individus uniformes, des robots productifs, rentables et compétitifs?», de
demander Caouette (1997, p. 8). Ou un professeur «ordinaire» de lancer :

Pour ma part, & cotoyer la clientéle des cégeps depuis prés de 18
ans, je sais qu'ils ont d'autres besoins et plus pressants que ceux
auxquels la réforme veut répondre. [...] Je sais que les dés sont
jetés et que «rien ne va plusy (trouvez-vous l'expression
pertinente...), mais si cette lecture vous touche, vous interroge,
vous rejoint, alors peut-étre qu'une vraie réforme se prépare, celle
qui tiendra compte de ces éléments essentiels & un avenir individuel
meilleur et par conséquent prometteur d'une collectivité plus
sereine et plus harmonieuse, fondée sur la complémentarité des
différences, et non sur le clonage, le conformisme et I'uniformité
qui ne devraient étre les caractéristiques que des robots de
production (René, 1993, p. 4).

Enfin, en quatriéme lieu, tel que souligné dans des articles comme «Le profil
de sortie, étape préliminaire 4 I'élaboration de I'épreuve synthése de
programme» (Otis et Ouellet, 1996), il importe, si l'on parle d'une activité
d'évaluation sommative qui se situe au terme d'un programme de formation et
qui vise a vérifier l'atteinte d'objectifs et la capacité de résoudre des probleémes,
de dresser un profil de sortie extrémement précis pour qu'on puisse parler de
démarche cohérente jusqu'a la fin. Or, a cet égard, il faut avouer que
I'entreprise consistant a établir ce profil de sortie en frangais s'avére laborieuse,
et que ce n'est pas demain qu'on s'entendra sur toutes ses composantes.
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Comme on l'a vu, si les racines de tous ces échecs et ces abandons ne sauraient
étre que multiples, il ‘est certain, de I'avis général, que la maitrise de la
dissertation représente un objectif difficile 4 atteindre dans le cours
«Littérature et imaginaire», et que la motivation laisse a désirer chez les
éléves du collégial. Or, si I'on parle de réussite scolaire dans l'optique des
variables reliées a 1'éléve, il faut absolument tenir compte de l'aspect affectif
de I'éléve dés que nous désirons provoquer des changernenis durables sur le
plan cognitif (Roueche et Snow, 1977; Morrissette et Gingras, 1989; Caron ef
al, 1991) : la motivation de l'éléve s'avére une composante affective
déterminante (Tardif, 1992; Terrill et Ducharme, 1994). Mais on peut
également réfléchir sur les pratiques d'enseignement actuelles, surtout si I'on a
en téte de concevoir un projet d'intervention pédagogique visant a améliorer la
réussite et la motivation scolaire dans l'enseignement de la littérature au
collégial.

Cette délicate question des pratiques d'enseignement dans le contexte de la
Réforme apparait par ailleurs trés complexe. D'une part, quand il s'agit de
virages de cette envergure, n'est-il pas légitime de revoir les pratiques
d'enseignement qui avaient cours? N'est-ce pas, au fond, une belle occasion de
revisiter les fondements de notre action? Cela ne signifie pas qu'il faille mettre
tout le passé au panier, mais, normalement, des ajustements s'imposent.
D'autre part, d'aucuns se sentent profondément menacés chez les membres du
corps professoral. Y compris sur le plan des pratiques d'enseignement.

Ce projet de réforme, tel qu'il nous fut présenté, recéle des
éléments qui ne contrediraient pas l'enseignement actuel. Aussi,
l'enseignement actuel aurait pu en inspirer les rédacteurs.
Malheureusement, on s'acharne & abattre l'arbre au lieu de greffer
sur lui des.idées qui pourraient lui donner du fruit. On perd la séve.
C'est bien qu'un arbre grandisse par la base, attiré par la lumiére
(Bédard, 1994, p. 9).

Certes, vues de l'extérieur, de telles réactions semblent peut-étre inopportunes
ou exagérées. Toutefois, & la décharge des professeurs, il faut rappeler que
I'imposition de la réforme ne s'est pas faite de la fagon la plus habile. D'abord,
pour ce qui est des objectifs par compétences des devis ministériels, il s'agit
~ dun sujet qui hérissera éventuellement & peu prés tout le monde parce quil
s'agit, dit-on, d'une approche seulement valable dans des domaines techniques.
Lorsqu'on constate que le Dictionnaire actuel de I'éducation (Legendre, 1993)
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nous présente pas moins de 84 sortes d'objectifs en éducation, on a dailleurs
le goit de demander & quiconque veut en imposer de nouveaux de nous
prouver qu'il connait ceux qui sont déja identifiés. Et c'est ainsi que des
qu'apparaissent des rencontres de formation et des directives sur les objectifs
par compétences comme ce quon retrouve dans un document - passablement
déstabilisant et abscons pour quelqu'un qui enseignerait la littérature sans
jamais avoir suivi de cours en sciences de I'éducation - comme ce Guide
d'élaboration d'un plan de cours par compétences (Cégep de Saint-Jérome,
1996), des résistances se forgent, conduisant des départements de frangais a
boycotter ce fonctionnement.

Le pédant jargon de la Réforme Robillard parait également ébranler une large
partie des professeurs de frangais. Ils ne s'y retrouvent aucunement, se sentent
en danger et le soupgonnent de camoufler bien des choses.

1l est trop clair que, pour ce projet tel qu'il nous fut présenté a la
session de sensibilisation du 16 janvier dernier, la disparition du
professeur est requise : nom et fonction. On le bombarde tuteur,
formateur, facilitateur. Bien que tout professeur puisse prétendre a
diriger, conseiller, motiver, etc., les éléves, il tient de l'aventure
que de ne le déterminer et ne le définir que par ces actions,
escamotant I'essentiel (Bédard, 1994, p. 8).

A ce sujet, toutefois, 'attaque la plus percutante demeure sans doute la lettre
de notre collégue Jean Lussier (1994, p. A 7) au journal Le Devoir. Dans ce
texte ot il écrit qu'il ne supporte plus qu'une direction pédagogique lui impose
d'écouter une «personne-ressource» qui vient lui parler de «tous les
expériences que j'ai acquéris» en distribuant des documents que ses meilleurs
éléves prendraient pour des textes a corriger, il conclut :

Et pendant ce temps, sans doute pour faire diversion, les penseurs
qui nous gouvernent au ministere de 'Education m'apprennent sans
ménagement que mon statut a changé : moi qui croyais étre un
professeur donnant des cours de frangais et de littérature,
j'apprends que dorénavant je deviendrai un «facilitateur» qui
dispensera des «ensemblesy, parfois des «cours propres» (?), et ce,
durant des heures-contactsy»... Misere!

Comme nous I'avons expliqué dans notre introduction générale, la dynamique
motivationnelle des éléves peut bénéficier de l'utilisation de Paul Léautaud.
C'est que l'objectif de notre recherche est 1'élaboration, la mise a I'essai,
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I'analyse et I'évaluation d'un projet d'intervention pédagogique visant a
améliorer la réussite et la motivation scolaire dans 1'enseignement de la
littérature au collégial, plus particuli¢rement dans le cours «Littérature et
imaginaire». Ce projet d'intervention pédagogique sera défini en détail dans le
chapitre portant sur la méthodologie, mais disons que les travaux de I'écrivain
Paul Léautaud se retrouveront au cceur du projet, notamment pour mettre de
l'avant une approche du texte littéraire échappant au clivage histoire littéraire-
approche structuraliste, bien connu dans le domaine de l'enseignement de la
littérature au collégial, mais aussi pour fournir aux éleves de ce niveau un
modele de lecteur autonome et capable de manifester la capacité d'analyse et
«'autonomie de penséex» (Ministére de 'Education et de la Science, 1993, p. 5)
dont ils auront besoin pour fabriquer leurs dissertations et se motiver.

Si l'apport de Léautaud augmentera les probabilités de modifier le portrait
pédagogique et de favoriser la réussite et la motivation des éléves a l'aide de
lectures du discours littéraire plus personnelles, comme ['indique notre
hypothése, et que notre objectif de recherche va parfaitement dans ce sens,
nous ne pourrions conclure cette problématique sans rappeler, comme on s'en
doute, que ce personnage et ses écrits rejoignent non seulement nos gofits mais
aussi des ceuvres qui nous passionnent particuliérement : elles sont uniques.
Or, tant dans notre pratique que dans ce travail, pour le bien de nos éleves, et 4
l'instar de quantité de collégues, nous ne voudrions jamais laisser ces passions

en entier au vestiaire.

Les vertus pédagogiques dun enseignement passionné sont
reconnues : rien de tel en effet qu'un professeur qui lit, aime lire et
parle de littérature avec enthousiasme pour susciter chez les
étudiants un intérét pour la lecture. Il faut donc avant tout aimer sa
matiére pour espérer la faire goiter aux plus gourmands. Se
proposer comme exemple de lecteur peut déja €tre une fagon, pour
l'enseignant, de démystifier l'acte de lecture en le rendant plus
abordable a l'étudiant. On peut raconter ses propres experiences :
ses débuts comme lecteur, ses livres les plus marquants, ses
déceptions, ses découvertes... II ne s'agit peut-étre que de
désamorcer les préjugés des étudiants en leur renvoyant une image
humanisée d'un lecteur (L'Ttalien-Savard, 1994a, p. 78-79).

En fait, comme l'expliquait Pask (1962) dans un texte intitulé «A proposed
evolutionnary model», lorsque nous étudions un systéme, nous avons le choix
de décider qu'il est composé d'éléments qui se comportent comme s'ils n'y
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pouvaient rien, ou, au contraire, comme s'ils en avaient décidé ainsi. Et, dans
ce cas précis, si I'on considére la classe en tant que systéme, on devine pour
quoi l'on opte. Oui, ce sont les éléves qui ont décidé eux-mémes qu'ils auraient
les réactions qu'on leur connait dans les cours de littérature, ce qui signifie qu'il
y a de l'espoir parce qu'on est en mesure d'intervenir directement sur leur fagon
de percevoir le réel. Bref, si l'on regarde la classe en tant que systéme, il est
possible d'élaborer, de mettre a l'essai, d'analyser et d'évaluer un projet
d'intervention pédagogique visant a améliorer la réussite et la motivation
scolaire dans l'enseignement de la littérature au collégial, plus particuliérement
dans le cours «Littérature et imaginaire».

N'importe quel type de vérification des dossiers administratifs confirmera
cependant qu'il nous incombe de penser a des solutions rapidement. Les
données locales, 1a ou nous travaillons, indiquent notamment d'énormes taux
d'échecs et d'abandons, sans compter les plaintes, pétitions 'des éléves,
protestations des parents, et récriminations des autres départements ou des
services pédagogiques eux-mémes. Précisons aussi que, dans l'ensemble, les
quelques données québécoises disponibles tendent malheureusement a
confirmer exactement les mémes difficultés au Québec qu'au college ou nous
enseignons, ce qui a poussé I'Btat, dans l'avant-derniére convention collective
le liant aux professeurs du collégial, a imposer des mesures draconiennes
visant a réduire le nombre d'échecs particulierement dans des secteurs comme
le frangais et la philosophie.

Pour ce qui est des chiffres, comparons briévement quelques données d'avant
et d'aprés la Réforme a partir des statistiques fournies par la Direction des
études du collége de notre localité. Ainsi, I'année avant la Réforme, c'est-a-dire
pour les sessions «Automne 1993» et «Hiver 1994», _les taux d'échecs en
frangais au collége tournaient autour de 30% (29,7% : nous arrondirons les
résultats). De l'autre coté, pendant l'année inaugurale de la Réforme, c'est-a-
dire pour les sessions «Automne 1994» et «Hiver 1995», les taux d'échecs ont
atteint une moyenne de 44% en 101 et de 38% pour les deux cours de la
nouvelle séquence, ce qui est une augmentation notable. Ajoutons que pour ces
nouveaux cours, si l'on examine ce qui s'est pass¢ pour les éléves de chaque
professeur, les taux d'échecs ont vari¢ de 9% a 78% d'un collégue a l'autre, ce
qui reflete assurément un grave probléme de cohésion, mais il s'agit la d'une
question qui déborde notre propos. Et, vérification faite, les tendances ont €té
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les mémes dans l'ensemble des colléges. Depuis, la situation s'est améliorée,
certes, mais il demeure que les taux d'échecs gravitent autour de 38% et plus
(50% et plus dans les classes composées d'éléves qui reprennent un cours).
Enfin, relevons ce que Riviére (1995, p. 160-161) appelle «l'effet d'élite» au
collégial, c'est-a-dire que, trés souvent, les éléves ayant des notes moyennes
sont portés a décrocher.

La démarche privilégiée ici en est une de recherche-action, telle que définie
par Gagné et al. (1989). Notre recherche suivra donc quatre €tapes :
I'identification et la formulation du probléme & régler ou de l'objectif poursuivi
(la difficulté & maitriser la dissertation et le manque de motivation des éléves
entrainent un nombre important d'échecs et d'abandons dans les cours de
littérature), 1'élaboration de propositions d'interventions pédagogiques (notre
projet d'intervention pédagogique visant & améliorer la réussite et la motivation
scolaire grace a l'intégration des travaux de Paul Léautaud pour développer des
lecteurs ayant un minimum d'autonomie de pensée), la mise a I'épreuve des
propositions (notre mise & l'essai dans le cours «Littérature et imaginaire») et
I'évaluation des résultats (2 l'aide de quelques instruments de collecte des
données).

Au fur et 3 mesure que nous élaborions notre contribution au domaine de
l'enseignement du frangais au collégial, nous avons remarqué que dans les
revues et les ouvrages publiés ailleurs dans la francophonie, il est possible
d'établir un certain nombre de similitudes par rapport & ce qui se déroule ici
dans ce domaine. D'abord, sur la question de langue, si, au Québec, des articles
comme ceux de Lépine (1995) et Simard (1995) ont confirmé que I'expression
écrite cause encore des difficultés aux éléves et aux étudiants des colleges et
universités, il semble que le probléme s'étende méme a la langue parl€e en
France (le numéro davril 1999 de la revue Lire est intitulé «Parlera-t-on
longtemps frangais dans le monde?»). Songeons a la Loi Toubon adoptee en
février 1994 par le Conseil des ministres afin de défendre le patrimoine
linguistique en France. Songeons aussi aux propos d'un de Kerckhove (1996, p.
43) - il a repris la chaire de Marshall McLuhan - avertissant qu'«il faut d'abord
savoir bien écrire avant de commencer A travailler sur Internet : c'est le
contrdle individuel sur le langage qui garantit le controle individuel sur le
destin». Ou songeons & cet article de Bovet (1996, p. 104), ot il est écrit
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Il est tout d'abord réconfortant de constater qu'en France aussi on se
plaint de la détérioration du frangais! En effet, il n'est pas rare de
tomber sur des fautes d'orthographe dans les journaux ou dans les
sous-titres des films projetés en version originale. Dans les
chroniques du langage, dans les courriers des lecteurs, on ne
critique pas seulement linvasion des mots anglais dans le
vocabulaire frangais, mais aussi certaines constructions
syntaxiques, notamment celles qui impliquent des prépositions ou
des pronoms relatifs. Nous ne nous sentons pas concernes par aller
au coiffeur, qui est courante en frangais populaire, mais nous nous
reconnaissons dans /e vélo @ mon pére [c'est 'auteur qui souligne].

Les torts reprochés essentiellement a l'enseignement du frangais en France?
Duneton en énumeére plusieurs dans un dossier du Figaro littéraire consacré
aux menaces pesant sur le frangais en France. D'abord, face & la formidable
pression du monde moderne, il faudrait que les jeunes Frangais profitent d'un
enseignement qui leur donne le godt de la langue, excepté que la transmission
du frangais, langue vivante, n'aurait jamais été si faible et distendue que
maintenant - de Romilly (1993, p. 64) estime que «les €léves a I'université sont
an niveau de la quatriéme d'autrefois». En outre, a une époque ou les
professeurs de langues étrangéres usent plus que jamais de créativité, ceux de
langue frangaise sont accaparés par des contraintes diverses comme l'histoire
littéraire. Finalement, note Duneton, les professeurs de frangais ne sont que
trés indirectement responsables des malheurs que l'on peut déplorer en
enseignement du frangais :

Ils portent le chapeau parce qu'ils sont en premiére ligne, mais il
faut savoir que leur dévouement passe la plupart du temps le cadre
strict de leur fonction devenue harassante. En réalité, ils sont les
victimes, les otages, dirais-je, d'officines para-universitaires
pompeusement désignées «Sciences de l'éducation», qui, parées de
sigles impénétrables mais fastueusement impérieux, meénent le bal
de la destruction enseignante. Ces maitres du canular en langue de
bois se sont emparés du pouvoir de décision scolaire |...]. Ils sont
d'ailleurs les seuls 4 lancer des cris de joie : a les entendre, tout va
de mieux en mieux, et je me suis laissé annoncer en pleine face que
l'enseignement du frangais était aujourdhui bien mieux organis¢ -
par eux - et infiniment plus efficace qu'autrefois (Duneton, 1996, p.
30).

Cela dit, alors que des textes comme celui de Ngouo (1995) tendent & indiquer
que la situation de l'enseignement de la langue et de la dissertation est
également difficile sur des continents comme l'Afrique, qu'en est-il, plus
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spécifiquement, de la dimension enseignement de la littérature en France? Ce
n'est pas plus brillant, évalue-t-on partout. Il n'y a qu'a se reporter a la tournée
qu'effectuait Pennac au Québec a I'occasion de la sortie de son ouvrage Comme
un roman (Pennac, 1992), sur l'enseignement de la littérature. Pour retenir
davantage I'attention des éléves, l'auteur y proposait des mesures du type leur
lire des textes littéraires & voix haute, sous peine de ne pas étre capable de les
rejoindre, ainsi que des commandements parfois discutables et révelateurs.
Nous pourrions aussi longuement méditer sur les réflexions du pessimiste
Steiner (1997) ou sur celles de Cavallo et Chartier (1997) sur la lecture
littéraire. Mort de celle-ci? De la lecture? Du livre? Pas tout & fait. «Crise,
assurément» (Schneider, 1997, p. 111).-

Bien siir, les recherches pertinentes relevées au Québec ne sauraient étre
ignorées. En effet, méme si elle n'est en place que depuis peu de temps, la
nouvelle séquence des cours de frangais de niveau collégial fait déja I'objet de
quelques propositions visant 4 I'améliorer. Des revues comme Québec frangais
en font réguliérement état. Relevons les articles de Desilets et de Méthot
(1995) et de Girard (1995) sur le premier ensemble de la séquence. Dans ce
demnier, on nous propose d'insister sur le jumelage entre les auteurs du passé¢ et
les auteurs actuels. «Le jumelage établit des ponts, donne de I'envergure, ouvre
des pistes» (Girard, 1995, p. 87). Au surplus, des gens comme Tousighant
(1997), eux, réfléchissent sur des problémes comme les manuels
d'enseignement disponibles, alors que Paradis (1997), Nault (1997) et d'autres
attaquent différentes facettes du programme d'enseignement du frangais au
collégial comme ses exigences particuliéres ou l'introduction du jeu.

3. Résumé du chapitre

Depuis 1994, le programme d'enseignement de la littérature au collégial repose
sur quatre ensembles «Langue d'enseignement et littérature» qui, tant en
lecture qu'en écriture, doivent développer des compétences intellectuelles
destinées a procurer graduellement a I'éléve une autonomie de pensce. Le
nombre important d'échecs et d'abandons dans ces cours de littérature constitue
cependant un probléme. Les causes de ce phénomeéne restent ¢videmment
multiples, mais il est certain que la maitrise de la dissertation représente un
objectif difficile 4 atteindre dans le troisiéme cours de cette séquence, et que la
motivation laisse & désirer chez les éléves du collégial. Voila pourquoi, dans
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cette recherche-action, nous assisterons a l'élaboration, la mise a l'essai,
l'analyse et l'évaluation dun projet dintervention pédagogique visant a
améliorer la réussite et la motivation scolaire dans l'enseignement de la
littérature au collégial, plus particuliérement dans le cours «Littérature et
imaginaire». Mais traitons d'abord du cadre conceptuel.



Chapitre 2 - Cadre conceptuel



1. Le texte littéraire

Le texte littéraire n'est pas facile a cerner. Entre le marquis de Mirabeau disant
«C'est Dieu qui a fait les poétes [...]. Il fallait bien rendre le monde logeable»
(Hugo, 1968, p. 51) et les pataphysiciens créant des ceuvres «ou s'expriment le
plus scientifiquement et le plus annulatoirement les simultanéités divergentes-
convergentes de I'éblouissement pataphysique» (Collége de Pataphysique, s.
d., p. 13), nous nous retrouvons avec toutes sortes de tentatives de définition
qui ne font jamais l'unanimité. Nous sommes en présence, jusqu'a un certain
point, d'un phénomeéne échappant peut-étre & toute forme de définition figée,
sans doute parce qu'il y a justement, de maniere intrinséque, quelque chose de
mouvant lorsqu'on parle de n'importe quel texte littéraire, d'ou le double mérite
de certains des théoriciens dont le lecteur croisera ici les noms et idées.

1.1 Le texte littéraire : complexité du phénoméne

«Depuis vingt ans que j'enseigne», écrit Audet (1990, p. 16-17),

J'ai vu passer des modes, des mouvements théoriques si 'on peut
dire, tous aussi limités les uns que les autres mais ayant tous la
prétention de dévoiler enfin le nec plus ultra de la chose littéraire.
C'est ainsi que par réaction a I'ancienne histoire littéraire qui faisait
une trop grande part aux auteurs, on s'est retrouvé avec des ceuvres -
sans auteurs, petits paquets de caractéres ficelés par un imprimeur
et qui trouvaient en eux-mémes toutes leurs justifications. Puis on
a eu ensuite des ccuvres, toujours sans auteur, qui €taient le reflet
direct de la société, créateur supréme. Les notions d'auteur,
d'inspiration, de talent, de génie, de chef-d'ceuvre, quelle pitié n'est-
ce pas? se disait-on. Mais pendant que les littéraires bannissaient
ces termes et une partie du langage métaphorique, on les retrouvait
sous la plume des journalistes, dans des expressions comme «chef-
d'ceuvre de précision», «joueur inspiré», «génie de la tactiquen,
pour célébrer la science et le sport. Inqui€tante migration ou signe
des temps qui pousse les littéraires a se prendre pour des
scientifiques, et les savants a se prendre pour des poctes! A cote de
cela, la psychanalyse se débattait sur son divan pour nous dire que
nos livres y étaient, sur le divan, et que nous y faisions des aveux
inconscients, des aveux a nous faire pendre par la langue... Puis
les grilles sémiotiques se mirent a taillader les textes pour y
souligner au trait rouge, a laide d'un appareil inutilement
encombre¢, ce qui était déja transparent aux yeux de tout lecteur
attentif.
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Et pourquoi? Ces tentatives - et bien d'autres - reflétent toutes une volonté de
mieux saisir la littérature afin de pouvoir l'enseigner plus efficacement, nous
semble-t-il, sauf qu'il n'est pas aisé de cerner le phéniomeéne. En effet, depuis
que le concept de littérature est apparu a la fin du XVII® siécle - le dictionnaire
de Furetiére (1978, s. p.) en parle comme de la connaissance profonde des
lettres : «Scaliger, Saumaise, Lipse, Bochart, Casaubon, Grotius, Bayle et
autres critiques modernes ont été des gens de grande littérature [souligné par
nous]» - en tant qu'équivalent de la notion de belles-lettres, avant de se
détacher progressivement du concept d'érudition pour emprunter mille et un
détours et aujourd'hui correspondre peut-étre d'abord a la «connaissance de la
production littéraire» (Demougin, 1992, p. 907), nous avons été en mesure de
vérifier a quel point la tiche d'en forger une définition permanente et
universelle apparait impossible. «Rien n'est moins clair que le concept de
littérature», précise Escarpit (1994, p. 292). Et le grand Borges (1993, p. ix)
d'écrire, en guise de premiére phrase de la préface de son ceuvre publi¢e dans
La Pléiade :

Tai consacré ma vie a la littérature, et je ne suis pas sOr de la
connaitre; je ne me hasarderais pas 4 en donner une définition car
pour moi elle reste toujours secréte et changeante, dans chacune
des lignes que j'écris.

A travers les nombreuses tentatives de définition de la littérature, cela dit, il
appert que quelques constantes se sont dégagées sur le plan de ses
caractéristiques, constantes qu'il serait évidemment trop long et trop complexe
d'énumérer ici. Parmi celles-ci, mentionnons tout de méme la gratuité,
l'absence de finalité extrinséque du texte littéraire, pour débuter, qui entraine
une autonomie de I'objet textuel, c'est-a-dire que le texte littéraire va se plier
aux contraintes auxquelles il veut bien se soumettre et pas nécessairement a
celles dans lesquelles s'empétre parfois le discours courant ou non littéraire.
Ces contraintes justifieront en bonne partie l'unicité de l'ceuvre qualifiée de
littéraire, sa personnalité propre, son potentiel de transgression : aucune ne
saurait vraiment ressembler a une autre. «Tout livre qu'un autre que son auteur
aurait pu écrire est bon 4 mettre au panier», note Léautaud (1970, p. 57), qui
ajoute : «En toutes choses, ce qu'on appelle la perfection est sans intérét. La
perfection n'a pas de personnalité». Cioran (1988, p. 15), lui, estime que
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les seuls livres qui méritent d'avoir été €crits sont ceux que l'on a
faits sans penser aux lecteurs, sans penser a leur utilité¢ ou leur
rentabilité. Le livre digne d'étre écrit ne doit concerner que vous,
votre interrogation, votre tourment. Le drame des écrivains en
général, c'est qu'ils ont un public, ils écrivent pour ce public, et cela
donne des résultats catastrophiques.

La littérature, c'est également le travail sur le langage, la volonté¢ de
transformer ['univers et le résultat d'une impérieuse nécessité pour I'écrivain
qui doit s'exprimer parce que c'est plus fort que lui. «On reproche souvent a
'écrivain, a l'intellectuel, de ne pas écrire la langue de "tout le monde"»,
racontait Barthes (1978, p. 24). «Mais il est bon que les hommes, a I'intérieur
d'un méme idiome - pour nous, 1le francais - aient plusieurs langues.» Ou
souvenons-nous de Le Clézio (1965), dans l'avant-propos de La fiévre , se
demandant pourquoi faire des poe¢mes ou des reécits, puisqulil ne reste plus que
I'écriture. Quant au désir de changer ce qui nous entoure, celui-ci est
matérialisé a l'intérieur du roman de Semprun (1994) intitulé¢ L'écriture ou la
mort, dans lequel il nous rappelle que I'immortel Goethe est né a4 quelques
licues de terres ou pousseront plus tard des camps de la mort. Et I'impérieuse
nécessité? Cioran (1988, p. 22) confie : «Si je n'avais pas €crit, je suis slir que
je me serais suicidé. Ab-so-lu-ment siir!y. Nizon (1997, p. 32) répond : «Ecrire
est un métier total, une maladie peut-étre et je ne me suis jamais senti libre car
je n'ai jamais pu arréter ce métier qui se faisait en moi». Pour sa part, Beaulieu
(1978, p. 11), dans un paragraphe intéressant, explique :

Clest qu'un livre qu'on n'a pas encore commencé et qu'on laisse
courir en soi de sa vie sauvage est ce qui peut vous arriver de mieux
parce qu'il est en mouvement, pour ainsi dire souverain, comme
une passion non encore déflorée, quelque brilante folie qui ne doit
encore rien a personne, dans laquelle on finit par se complaire - et
c'est alors qu'il faut se faire violence pour que ¢a ne sombre pas
dans I'habitude.

Par ailleurs, au moment méme ou 'on se plaint que les jeunes ne savent pas a
quoi peut servir la littérature et encore moins ce quelle est, on oublie trop
souvent que les éléves du collégial, récemment encore, émergeaient d'un cours
secondaire ou, curicusement, «les programmes québécois [bannissaient] le
terme méme de littérature, préférant les appellations génériques telles que
roman ou nouvelle [souligné par l'auteur]» (Lebrun, 1991, p. 159). De méme,
on ne tient pas toujours compte de toutes les déclarations  vitrioliques
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contemporaines du genre de celle relatée par Roy (1993, p. 27), provenant d'un
professeur dEtudes américaines de 'American University of Washington -
Leonard Steinhorn - devenu journaliste au Washington Post : «Sartre et
Baudelaire ne sont pas nécessaires pour s'adapter aux nouvelles régles du
marché».

D'ailleurs, déja en 1966, le sociologue frangais Jacques Ellul (1966, p. 201-
202) prédisait dans Exégése des nouveaux lieux communs, avec larrivee
d'inventions comme le cinéma, la télévision, le micro-film ou Paris-Match,
l'apparition prochaine de sottises semblables : «Elaborez la culture 2 partir de
14, car enfin en face de vos désirs et de vos regrets qui n'existent pas, il y a ce
qui est : "ce qui est" a une grande supériorité sur ce qui n'est pasi».
Heureusement qu'il se trouve aujourdhui de simples éléves pour réagir
beaucoup plus sérieusement que certains de leurs professeurs du collégial et de
l'université : «Je suis tanné qu'on affirme que la seule culture qui intéresse les
jeunes et qu'ils doivent continuer & acquérir est celle de "I'éphémere, de la
spontanéité"» (Leduc, 1993, p. 17).

1.2 Théories du texte littéraire

Dans le célebre ouvrage La théorie littéraire de Wellek et Warren (1971), il
n'y a, paradoxalement, aucune théorie. Les auteurs s'attachent a relever
diverses théses et esthétiques concernant la littérature, mais sans jamais
aboutir & un projet général. Reprenant l'expression «théorie littéraire» lancée
en 1925 par Tomachevski, un formaliste russe, ils définissent et distinguent
aussi certains concepts, excepté qu'il leur est impossible de citer une véritable
théorie unitaire de la littérature pour la simple et bonne raison qu'il n'en existe
toujours pas. Ce qui ne signifie aucunement que I'on n'ait pas essayé d'en
trouver ou de rendre compte de ce qu'est, dans son essence, l'objet littéraire.
Mais, comme nous le verrons dans cette section, les différentes théories dont
on dispose afin d'expliquer la morphologie du texte littéraire ne nous ont pas
permis de percevoir une vraie morphogeneése. Avec le résultat que la théorie
littéraire se raméne de plus en plus & une théorie des théories, il faut bien
l'avouer, chacune de ces derniéres ayant démontré des limites telles qu'on voit
mal quand la situation pourrait changer - mais Barthes (1972) ne rappelle-t-il
pas que la littérature consacrée comme objet et le mot «littérature» lui-méme
sont tres récents?
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Au nombre de ces fagons de définir la littérature, mentionnons d'abord le
concept méthodologique dhistoire littéraire, que nous définirons surtout a
partir de ce quen disent Ducrot et Todorov (1972). Pour éviter tout
malentendu, signalons que l'objet de l'histoire littéraire est la variabilité de la
littérature, et pas du tout la genése des ceuvres, et que l'histoire de la littérature
n'équivaut pas a l'histoire sociale. Cette approche examine donc ce qui change
dans le discours littéraire. Les réponses varieront passabl'ement. Au XIX€
siécle, chez un Brunetiére, ce sont les genres qui changeront, alors que les
formalistes russes concluront que ce sont les procédés, malgré l'ambiguité
évidente du terme. Puis, 4 la suite de Tomachevski, d'autres formalistes
comme Tynianov et Vinogradov évoqueront plutét les formes, les fonctions et
les systtmes qui se transforment (la notion fondamentale devient la
substitution de systémes), tandis qu'en France, des gens comme Pommier
(1946), Etiemble (1958) et Bénichou (1967, p. xvii) - «invention et héritage
sont complémentaires l'un de l'autre» - prennent appui sur l'histoire littéraire
pour aller au-deld. Mais ces modéles laissent & désirer. Ce qui fera dire a
Ducrot et Todorov (1972, p. 192):

Pour avoir pendant trop longtemps confondu son objet avec celui
de disciplines voisines, I'histoire littéraire, la branche la plus
ancienne parmi les disciplines d'études littéraires, fait aujourd’hui
figure de parent pauvre.

L'apport de la philosophie et de la psychanalyse 4 la compréhension
systématique de la littérature est tout a fait indéniable. Dans Qu'esi-ce que la
littérature? et autres ouvrages, en plus de nous prévenir que «Rien ne nous
assure que la littérature soit immortelle», Sartre (1948, p. 356) traite d= la
fonction sociale de I'écrivain qui doit participer aux luttes politiques. En outre,
l'ceuvre, quand on 1'a fouillée, devient hypothése et méthode de recherche pour
éclairer la biographie. Ce avec quoi sera en désaccord Laurent, adversaire
acharné de I'étiquette «roman a thése» et de Sartre lui-méme : «Pitoyable bilan,
donc, que celui de la pensée et de la raison chez Sartre comme chez Bourget»
(Laurent, 1967, p. 69). Bachelard, lui, prétend que les images sont au centre de
la littérature, et qu'un vrai écrivain en crée de nouvelles pour renouveler le
sens des mots. Aussi tente-t-il de prendre position & I'intérieur méme de l'esprit
créateur pour retrouver la démarche de l'imagination et de I'écriture. Voyez ses
remarques sur Giono et Sand a propos du complexe d'Empédocle (Bachelard,
1949, p. 31-40). Et Mauron invente la psychocritique dans des études comme
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celle sur Racine (Mauron, 1957), s'efforgant de dépister dans les textes tout ce
que Freud peut avoir identifi¢.

Terme proposé¢ par Todorov et défini par Genette comme l'étude - et le
«respect» - des mécanismes du récit, la narratologie «s'est développée a partir
de 1915, grice aux travaux des formalistes russes qui lui assignerent la
littéralité comme objet et comme priorité» (Ouédraogo Kabor¢, 1996, p. 38).
En narratologie, il faut distinguer l'histoire (I'ensemble des ¢veénements
racontés) du récit (discours, oral ou écrit, qui les raconte) et de la narration
(acte, réel ou fictif, qui produit ce discours). En fait, le récit désigne le
discours prononcé (aspect syntaxique et sémantique), et la narration, la
situation dans laquelle il est proféré (aspect pragmatique). Dans une ceuvre
littéraire, cette situation narrative étant feinte, Genette (1983) explique que le
mot «simulation» devient peut-étre la meilleure traduction de «mimésis», qui
définit l'eeuvre de fiction. Puisque le roman moderne néglige volontiers
T'histoire linéaire aux dépens des préoccupations narratives, on comprend
mieux pourquoi, selon le mot de Ricardou rapporté par Demougin (1992, p.
1072), le roman moderne n'est plus «le récit d'une aventure» mais «l'aventure
d'un récity. Terminons en rappelant que la narratologie s'articule autour de
deux tendances : l'une thématique, c'est-a-dire axée sur I'analyse des contenus
narratifs; l'autre formelle ou modale, c'est-a-dire axée sur I'analyse du récit
comme mode de représentation des histoires.

L'approche structuraliste en littérature, pour sa part, origine en ligne droite de
l'approche structuraliste en linguistique et en anthropologie. Se référant a de
Saussure (1969, p. 43), qui considére que «la langue est un systeme qui ne
connait que son ordre propre», aux écoles ayant en commun cette vision
globale de leur objet - Cercle de Prague, glossématique de Hjelmslev,
psychosystématique de Guillaume, binarisme de Jakobson, gfammaire
générative de Chomsky, distributionnalisme de Harris - ainsi quau
structuralisme anthropologique de Lévi-Strauss, les structuralistes entendent
étudier l'ccuvre pour elle-méme et notamment les structures qui y sont
décelables. 11 s'agit dés lors de proposer un tableau des possibles littéraires,
pour reprendre l'expression de Todorov (1968), et d'analyser minutieusement
signes et interactions. Dans la foulée des écrits de Propp (1970) surgissent
ceux de Greimas (1966), Barthes (1966) et Foucault (1971), pour ne relever
que trois noms, lesquels ont beaucoup marqué le domaine et suscité un vaste
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renouveau des approches. Au cours des derniéres années, qui n'a pas enseigné
le schéma des actants? Qui n'a jamais tenu compte d'un Genette? Rappelons
aussi l'existence du structuralisme génétique de Goldmann (1964), dont le but
est détudier les structures dune ceuvre afin de démontrer qu'elles sont
identiques aux structures mentales de tel groupe social.

Parlant de groupe social, I'approche sociocritique, €laborée par le Frangais
Claude Duchet (1971), se démarque a la fois de la sociologie de la littérature et
du structuralisme en se concentrant sur I'étude du texte littéraire qui renferme
une importante dimension sociale. Le sociocritique juge que l'ceuvre dite
littéraire «en tant que forme s'inscrit dans une réalité sociale déja existante, et
que tout appréciation de cette ceuvre doit révéler son appartenance sociale,
culturelle, idéologique» (Ouédraogo Kaboré, 1996, p. 42). Quant a savoir
comment le social en vient 4 imprégner cette ceuvre littéraire, Angenot (1993,
p. 102-103) explique que

I'analyse du discours pose comme principe heuristique la nécessité

d'appréhender globalement les formes, les contenus et les fonctions,

ce qui est dit, la maniére dont cela se dit, qui peut dire quoi & qui et

selon quelles fonctions apparentes ou occultées, en occupant
quelles fonctions et avec quels résultats socialement probables,

«affirmation qui révéle explicitement la nature interactive et collective des
pratiques de langage» (Ouédraogo Kaboré, 1996, p. 42). En d'autres termes, la
socidcritique suppose une analyse structurale du texte, se sert des acquis des
méthodes formelles, avant de tenter la saisie d'un sociotexte et son
interprétation, c'est-a-dire avant de cerner l'idéologie 4 I'ceuvre dans un texte,
ou, si l'on préfére, sa signifiance sociale. Aux Etats-Unis, la sociocritique
renvoie souvent a l'ensemble de la critique littéraire néomarxiste, alors qu'au
Québec, toute critique littéraire centrée sur les aspects sociaux d'un texte
quelconque est fréquemment considérée comme relevant de la sociocritique.

Dérivant des recherches de Derrida (1967), qui incite & dépasser le stade de la
linguistique structuraliste, de Benveniste (1966, p. 257), qui distingue «langue
comme répertoire de signes et systéme de leurs combinaisons» et «langue
comme activité manifestée dans des instances du discours», et de Jakobson
(1963), qui réfléchit sur le role des embrayeurs dans le code linguistique,
I'approche énonciative est érigée sur la différence entre énoncé et énonciation.
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Tout texte qui se présente & notre lecture constitue un énoncé, pendant que la
trace du sujet dans son énoncé constitue I'‘énonciation, et il y a naturellement
un décalage qu'instaure l'acte d'énonciation par rapport a I'énoncé. Tout lecteur
attentif d'un texte littéraire remarquera donc un construit, le «surgissement du
sujet dans l'énoncé» (Dubois, 1969, p. 100) par l'entremise de «points
perceptibles de la présence du sujet parlant dans le texte» (Dubois, 1969, p.
103), mais un construit pouvant comporter une large part d'inconscient.
Sollers, dés 1968, note cependant 'ambiguité du verbe «énoncer, trop li€ a la
parole, en soutenant aussi que la pratique de I'écriture peut mettre en évidence
«une désénonciation généralisée faisant incessamment la preuve de I'absence
de tout sujet» (Sollers, 1968b, p. 254), alors qu'Adam (1976, p. 293-335), dans
un chapitre de Linguistique et discours littéraire, évoque clairement certains
des problémes inhérents & l'approche, dont les concepts ou notions qui s'en
dégagent demeurent toutefois «largement opératoires» (Adam, 1976, p. 333).
Rappelons que Bakhtine (1984) s'est aussi penché sur I'énoncé, qu'il divise en
deux parties : la matiére verbale et le contexte d'énonciation.

Théorie interne de la littérature, c'est-a-dire théorie qui rend compte du fait
littéraire en tant que forme particuli¢re de langage et de production de sens, et
non comme le résultat de déterminations sociales, psychologiques ou
historiques (Todorov, 1968), la poétique tente de cristalliser une typologie
permettant de saisir l'unité et la variét€ de toutes les ceuvres littéraires. Dans
cette perspective, l'objet de la poétique n'est pas le texte ni son interprétation,
mais l'ensemble des catégories dont reléve chaque création particuliére :
«l'objet d'une science n'est pas le fait particulier mais les lois qui permettent
d'en rendre compte» (Ducrot et Todorov, 1972, p. 106). «Distinguer les
niveaux de sens, identifier les unités qui les constituent, décrire les relations
auxquelles celles-ci participenty (Ducrot et Todorov, 1972, p. 107) ainsi que
développer le concept de lecteur, voila quelques-unes des opérations que la
poétique doit permettre de résoudre pour en arriver a une description du texte
littéraire, ce qui en fait peut-&tre moins une théorie définitive de la littérature
qu'une étape méthodologique nécessaire 3 un moment précis de I'histoire de la
critique moderne.

Avant de tourner la page sur ce tableautin fort incomplet, soulevons encore
quelques noms dont on ne peut faire vraiment abstraction. D'abord, il y a le
groupe Tel Quel qui s'est beaucoup préoccupé de recherches et d'expériences
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sur le langage. Pour les Julia Kristeva, Philippe Sollers et autres membres du
groupe, une des idées les plus importantes est celle de l'inter-textualité, «selon
laquelle les ceuvres littéraires se fondent en une seule substance, ou plutdt en
un seul "procés”, dont les écrivains ne sont que les agents, les "scripteurs",
participant & une écriture commune» (Lemaitre, 1972, p. 285). Auparavant,
nous aurons eu droit & 'apport de 1a nouvelle critique, avec les Poulet (étude de
la psychologie des formes), Richard (étude des choix, obsessions et problémes
se situant au ceeur de l'existence), Starobinski (étude des rapports entre celui
qui regarde et celui qui est regardé), Weber (¢tude des thémes), etc., qui, tous,
auront entrepris l'exploration du rapport créateur entre I'ceuvre littéraire et la
personnalité. Enfin, I'esthétique de la réception est une théorie de la littérature
que nous gardions pour la toute fin dans le but d'élaborer un peu plus sur elle.

1.3 Esthétique de la réception

Comme elle réhabilite passablement le role de I'histoire littéraire et celui du
lecteur dans l'intefprétation du texte littéraire, l'esthétique de la réception,
élaborée par Jauss (1978), est une théorie du texte littéraire dont nous nous
servirons pour établir les assises de notre intervention pédagogique dans le
cours «Littérature et imaginairey. Cette théorie de la littérature - et de l'art en
général - met l'accent sur le caractére complexe et dialectique du processus
littéraire congu comme ensemble d'interactions entre auteur, ceuvre et public,
cet ensemble entrant lui-méme en relation avec les normes et pratiques
sociales. Elle permet également de dépasser «la dichotomie de l'aspect
esthétique et de l'aspect historique» (Jauss, 1978, p. 45) que nous évoquions
précédemment, en méme temps qu'elle fournit I'occasion «de lever I'opposition
entre consommation passive et compréhension active» (Jauss, 1978, p. 45) du
texte considéré comme littéraire.

L'esthétique de la réception est née et a grandi en Allemagne au sein d'un
groupe d'universitaires dont le premier noyau s'est fixé a l'université de
Constance. Hans-Robert Jauss et Wolfgang Iser peuvent étre considérés
comme les véritables fondateurs de cette école ou les spécialistes du texte
littéraire dominent, mais des spécialistes du texte littéraire ayant une solide
formation philosophique, sans parler des philosophes proprement dits.
" L'orientation philosophique majeure & laquelle se rattachent les théoriciens de
Constance parait étre la phénoménologie, plus particulierement les travaux de
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Husserl, Ingarden et Gadamer. En gros, la phénoménologie, c'est l'étude
philosophique des phénoménes qui consiste essentiellement a les décrire, et a
décrire la structure de la conscience qui les connait. «La phénoménologie a
pour tiche de révéler le mystére du monde et le mystére de la raisony, écrivait
Merleau-Ponty (1945, p. xv) dans son avant-propos de Phénoménologie de la
perception, lui qui, toute sa vie, a tenté d'élucider ce qu'il y a d'irréfléchi dans
notre perception du monde et de décrire, non d'expliquer le réel.

Si lesthétique de la réception se présente d'emblée comme un systeéme
théorique complet, mais non exclusif, I'élaboration de ce systeme par Jauss
(1978) débute par un examen critique de la situation des €tudes littéraires,
situation caractérisée par le discrédit inacceptable ou est tombée I'histoire
littéraire. Certes, ce discrédit «toujours plus grand [...] n'est nullement
immérité» (Jauss, 1978, p. 21), mais isoler la littérature de I'histoire empéche
de saisir la fonction de cette littérature, son rapport au vivant, et fait d'elle une
entité abstraite et morte. Aussi est-il nécessaire, pour Jauss, puisque le vivant
est totalement immergé dans T'histoire, de réhabiliter I'histoire littéraire, mais
en révisant radicalement son statut et ses méthodes :

La coupure entre la littérature et l'histoire, la connaissance
esthétique et la connaissance historique peut étre abolie si I'histoire
de la littérature ne se borne plus a répéter le déroulement de
I'histoire générale tel quil se refléte dans les ceuvres littéraires,
mais si elle manifeste, a4 travers la marche de I'«évolution
littéraire», cette fonction spécifique de création sociale que la
littérature a assumée, concourant avec les autres arts et les autres

by

puissances sociales, & émanciper 'homme des liens que lui
imposaient la nature, la religion et la société (Jauss, 1978, p. 80).

En vérité, les échecs des approches traditionnelles de l'histoire littéraire,
quelles soient romantiques, positivistes, néohégéliennes ou marxistes,
renverraient pour Jauss et tous les siens & une erreur fondamentale :
l'acceptation d'une sorte d'«essentialismey» qui fige la réalit¢ et ignore le
caractére dialectique du vivant. Par conséquent, c'est dans une approche
phénoménologique du réel, une herméneutique du questionnement et du
dialogue, que la réponse doit étre trouvée, et, en termes de théorie littéraire,
cette herméneutique se nommera «esthétique de la réception». «La vie de
I'ceuvre littéraire dans I'histoire est inconcevable sans la participation active de
ceux auxquels elle est destinéen, soutient Jauss (1978, p. 45), et il est clair que,
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méme au moment ou elle parait, une ceuvre littéraire ne se présente pas comme
une nouveauté absolue émergeant dans un désert d'information. Ainsi que le
décrit Picon (1953), l'accueil fait & l'ceuvre par ses premiers lecteurs repose
déja sur un jugement de valeur esthétique tributaire de ce qui a été lu avant :
«son public est prédisposé & un certain mode de réception» (Jauss, 1978, p.
50).

Pour Jauss, cette observation devient le fondement de l'importante notion
d'<horizon d'attente» - de provenance husserlienne -, expérience esthétique
inter-subjective préalable a toute compréhension individuelle d'un texte,
comme a toute interprétation sociale de l'effet qu'il provoque. C'est cette
notion, dédoublée en «horizon restreint» et «horizon élargi», qui conduit & une
théorie de linnovation esthétique, c'est-a-dire de la création, et a une
compréhension de la fonction de l'art (si I'on intégre & cet horizon les normes
morales et sociales, l'expérience de la vie que possede le lecteur). En effet,
reconstituer 'horizon d'attente d'une ceuvre,

clest aussi pouvoir définir celle-ci en tant qu'ceuvre d'art, en
fonction de la nature et de l'intensité de son effet sur un public
donné. Si l'on appelle «écart esthétiquey la distance entre I'horizon
d'attente préexistant et l'ceuvre nouvelle dont la réception peut
entrainer un «changement dhorizon» en allant a I'encontre
d'expériences familiéres ou en faisant que d'autres expériences,
exprimées pour la premiére fois, accédent a la conscience, cet ecart
esthétique, mesuré a l'échelle des réactions du public et des
jugements de la critique (succes immédiat, rejet ou scandale,
approbation d'individus isolés, compréhension progressive ou
retardée), peut devenir un critére de l'analyse historique (Jauss,
1978, p. 53).

Des lors, on peut dire que l'esthétique de la réception est la théorie de la
littérature - et de l'art en général - qui insiste sur le caractére complexe et
dialectique du processus littéraire congu comme ensemble d'interactions entre
auteur, ceuvre et public, cet ensemble entrant lui-méme en relation avec les
normes et pratiques sociales. On est aussi en mesure de caractériser cette
démarche en soulignant qu'elle définit le fait littéraire comme phénomene de
communication, et qu'elle accorde la priorité 4 la question de la fonction
sociale de la littérature. Cette fagon de voir permet & la fois «de lever
l'opposition entre consommation passive et compréhension active» (Jauss,
1978, p. 45) du texte considéré comme littéraire, tel que mentionné
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auparavant, et de dépasser «la dichotomie de l'aspect esthétique et de l'aspect
historique» (Jauss, 1978, p. 45), vu qu'on rétablit le lien rompu par cet aspect
historique entre les ceuvres du passé et I'expérience littéraire d'aujourd'hui.

L'analyse de l'expérience littéraire du lecteur €chappera au
psychologisme dont elle est menacée si, pour décrire la réception
de l'ceuvre et l'effet produit par celle-ci, elle reconstitue I'horizon
d'attente de son premier public, c'est-a-dire le systéme de références
objectivement formulable qui, pour chaque ceuvre au moment de
lhistoire ou elle apparait, résulte de trois facteurs principaux :
l'expérience préalable que le public a du genre dont elle reléve, la
forme et la thématique d'ceuvres antérieures dont elle présuppose la
connaissance, et l'opposition entre langage poétique et langage
pratique, monde imaginaire et réalité quotidienne (Jauss, 1978, p.
49).

Jauss poussera la défense et l'illustration de son esthétique de la perception
(Jauss, 1980) dans des travaux visant, par exemple, a différencier l'effet qui est
fonction de I'euvre elle-méme de la réception déterminée par son destinataire,
ou, encore, a creuser le concept dhorizon d'attente (Jauss, 1982), mais ce qu'il
faut également retenir de lui, croyons-nous, c'est son impressionnante
réhabilitation du réle du lecteur, méme ordinaire. C'est que, en littérature, ce
lecteur, y compris le non-spécialiste, se retrouve activement associ€¢ «a un
processus complexe allant de la simple lecture & la compréhension critique et &
la création nouvelle dépassant ou contredisant la norme esthétique admise»
(Demougin, 1992, p. 1306). Mais comment faire du lecteur un objet d'¢tude
concret et objectif? La question n'est pas simple, ainsi que l'avait pressenti
Thibaudet (1925, p. xix) gprés avoir écrit : «Clest le lecteur qui nous intéressey.

1.4 Lecture du texte littéraire

Si nous trouvons intéressante une théorie comme celle de 'esthétique de la
réception, les spécialistes reconnaissent généralement que toute théorie de la
littérature ne saurait désormais qu'inclure une théorie de la lecture littéraire. Le
probléme, c'est qu'il n'y a pas de théorie de la lecture qui fasse I'unanimité. Par
exemple, pour Barthes, le concept d'écriture est avant tout un concept de
lecture, car seul le lecteur peut juger si I'auteur est un écrivain ou un écrivant,
mais on peut alors lui réprocher d'importer dans la formalisation de l'ccuvre la
problématique de la lecture. Aussi, si nous voulons former des lecteurs
autonomes chez les éléves, ce qui pose le probléme de la qualité des lecteurs,
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et si nous désirons qu'un lecteur comme Léautaud s'avere un modeéle inspirant
pour développer une «autonomie de pensée» (Ministére de 'Education et de la
Science, 1993, p. 5), nous devons nous en remettre a des visions qui
réhabilitent - & l'instar de Jauss - la place du lecteur en littérature, puis a la
question des objectifs visés par la lecture littéraire.

Rappelant que «la littérature n'est littérature qu'en tant qu'elle est lue» et que,
pour Sartre, «l'objet littéraire n'est qu'une étrange toupie qui n'existe qu'en
mouvement» parce que «hors de 13, il n'y a que des tracés noirs sur le papier»,
Escarpit (1994, p. 302) explique d'abord que l'acte de lecture littéraire est a la
fois social et asocial. «Il supprime provisoirement les relations de I'individu
avec son univers pour en reconstruire de nouvelles avec l'univers de I'ceuvre»
(Escarpit, 1968, p. 119). A la base, cette situation provient trés souvent d'une
insatisfaction ou d'un déséquilibre entre le lecteur et son milieu, ce qui fait que
la lecture littéraire devient réguliérement «un recours contre l'absurdité de la
condition humaine» (Escarpit, 1968, p. 120). Ensuite, puisqu'elle est un
phénoméne complexe, il soutient que la communication littéraire en cause
reléve de deux schémas d'analyse distincts qui obéissent & deux logiques
différentes et souvent opposées : l'appareil littéraire et le processus littéraire.
L'appareil littéraire, surtout régi par les lois économiques, comprend le
producteur, le livre et le consommateur; le processus littéraire, lui, reléve
plutét de la psychologie et se présente comme une relation entre auteur et
lecteur par la médiation de l'ceuvre.

Toutefois, généralement, comme on peut le voir dans la synthese de Legros
(1996, p. 32-37), on s'entend maintenant pour dire que la discipline complexe
que constitue la littérature «peut étre envisagée sous différents angles selon les
objectifs visés par la lecture littéraire» (Legros, 1996, p. 32). Ces objectifs, au
nombre de trois, seraient d'ordre socio-affectif, esthético-culturel et
intellectuel. Le premier d'entre eux n'est pas exclusif a la littérature,
appartenant aussi au cinéma, a la télévision ou aux journaux, mais il situe tout
de méme le lecteur au centre de son activité. Un peu 4 la mani¢re de ce
qu'affirmait Escarpit précédemment, cet objectif socio-affectif est a la fois
«acces a soi» permettant «d'explorer notre imaginaire, de nous repenser en
nous projetant dans des mondes possibles» et «acces aux autres, découverte de
l'altérité, dun ‘"ailleurs" et dun "autre temps" qui n'empéchent pas
d'expérimenter la continuité profonde de notre condition» (Vandendorpe, In
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Legros, 1996, p. 32). C'est également ici qu'on parle, dans une optique plus
culturelle, plus idéologique, de I'enjeu social fondamental que représente la
lecture littéraire : fonder, dans le respect des libertés et des différences
individuelles, «une communauté culturelle, indispensable au sentiment
d'identité de chacun et & la possibilité pour tous de vivre ensemble» (Legros et
al.,In Legros, 1996, p. 32).

Le deuxiéme objectif visé par la lecture littéraire, d'ordre esthético-culturel,
fait référence a la «dimension esthétique des textes» (Vandendorpe, /n Legros,
1996, p. 32). Situant aussi le lecteur au cceur de ses préoccupations, il est tout
a fait dans la lignée de ce que Barthes (1973) évoquait dans Le plaisir du texte.
1l exploite «la spécificité de I'ceuvre littéraire, qui est évidemment de jouer sur
le langage» (Vandendorpe, In Legros, 1996, p. 33), nous conduisant a
développer en nous «un plaisir esthétique durable» (Vandendorpe, /n Legros,
1996, p. 33) a partir de «notre expérience originelle du langage». «Qu'est-ce
que la littérature? Clest la mémoire transfigurée par un style», suggére
Matzneff (1994, p. 178), d'ou le fait qué l'on puisse penser aussi qu'«a mesure
que nous lisons davantage, nous élargissons le répertoire des effets textuels et
des ceuvre auxquelles nous pouvons renvoyer, dans un jeu d'intertextualité
illimitée» (Vandendorpe, In Legros, 1996, p. 33).

De toutes nos maitresses, la langue frangaise est la seule qui puisse
ne nous décevoir jamais. Eternellement jeune, fidéle, captivante,
printaniére, la langue frangaise est 'amoureuse exemplaire qui ne
nous trahira pas. Clest elle qui a ouvert nos yeux sur la beauté du
monde, et c'est elle qui les fermera. [...] Elle vivra grice a notre
amour et, n'en déplaise 4 ceux qui soutiennent que «les jeunes ne
lisent plus», grice 4 I'amour que lui vouent tant d'adolescents de
I'un et l'autre sexe (Matzneff, 1994, p. 170-171).

Quant au troisiéme objectif, il est d'ordre intellectuel. En effet, toujours selon
Barthes (1970, p. 10), «l'enjeu du travail littéraire (de la littérature comme
travail), c'est de faire du lecteur, non plus un consommateur, mais un
producteur de texte», et, quand c'est possible, un visiteur de I'ceuvre ouverte.
Parfois, en effet, lorsque I'ceuvre est scriptible - susceptible d'étre écrite par le
lecteur pendant la lecture -, par opposition a lisible, il s'agit de recréer le tout
devant la moindre contrainte des diverses déterminations sémantiques,
idéologiques ou esthétiques, par exemple devant un poéme de Mallarmé. Mais
peu importe le degré d'implication du lecteur et le degré de littérarité du texte,
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celui-ci doit jouer un rdle actif dans |'élaboration du sens, ce qui faisait dire &
de Certeau que «la lecture est un "art de locataire” (qui opére des mutations,
des transformations dans son espace passager), un braconnage sur les terres de
l'auteur» (In Demougin, 1992, p. 881). Devant un texte littéraire, il faut se
décentrer, bouger, reculer, avancer, se contorsionner, scruter, relier, penser,
supposer, oser, et, surtout, ne rien prendre pour acquis. L'ceuvre nait vraiment.
C'est le texte «comme processus inachevé» (Dufays, 1994, p. '20).

Evidemment, selon 'objectif de la lecture littéraire déterminé au préalable, il y
aura des conséquences a plusieurs niveaux, conséquences qui vont jusqu'a
transformer la nature et le statut de la littérature méme a la base de
l'expérience de lecture. Par exemple, la lecture d'un texte littéraire dans «une
optique socio-affective et esthético-culturelle, voire idéologique, situe le sujet
au cceur de son activité, alors que dans une optique cognitive, c'est le texte qui
devient son objet premier (Legros, 1996, p. 34). Mais ce qui est a retenir par-
dessus tout, c'est que la lecture littéraire ne peut jamais devenir un exercice
facile, méme pour les lecteurs d'expérience. C'est que, si I'écrivain doit faire
régner une certaine lisibilité au moyen de mille et un stratagémes comme la
redondance ou l'accessibilité du vocabulaire, il lui incombe aussi d'enrober son
ceuvre d'imprévisibilité sur divers plans. Or, si lon additionne cette
imprévisibilit¢ de l'cuvre a l'imprévisibilit¢ du lecteur lui-méme, qui
n'appartient pas aux mémes références socioculturelles que celles qui ont
entouré la naissance de la création littéraire, on devine qu'il ne peut qu'y avoir
malentendu lorsque l'on traite de lecture littéraire, avant méme qu'il ne soit
véritablement question de la compétence de la personne qui lit.

Sur ce probléme, que nous n'avons guére le temps de traiter en profondeur,
rappelons simplement et directement que les lecteurs de textes littéraires n'ont
pas tous les mémes habiletés, aptitudes et expériences, ce qui faisait dire a
Cocteau, qu'on nous permettra de citer de mémoire, «Hélas! les ceuvres
géniales exigent un public génialy, et & Joubert : «Le papier est patient, mais le
lecteur ne l'est pas» (Pomerand, 1962, p. 245). Matzneff (1994, p. 172), lui,
lance : «Nos livres ne sont lus attentivement [souligné par l'auteur] que par les
adolescents de I'un et I'autre sexe, et par les femmes» (les hommes étant trop
occupés a briguer des places et a gagner de T'argent). Certes, il est encore des
lecteurs «pour aller jusqu'au fond du langage» (Jiinger, 1988, p. 31), mais un
Debray-Ritzen (1977) énumére quelques-uns des obstacles qui se dressent dans
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le processus de la lecture littéraire avant que quelqu'un puisse se dire lecteur
autonome. Parmi eux, la «peur de la littérature» (Debray-Ritzen, 1977, p. 226),
qui n'est certainement pas le moindre, ainsi que l'intelligence, avec la nuance
qui suit :

L'intelligence est bien siir indispensable (les débiles mentaux ne

font pas de bons lecteurs). Mais l'intelligence en revanche distrait

de l'art et peut détenir l'esprit dans d'autres appétences - pour

T'histoire, la géographie, les sciences, l'économie, la politique,

l'actualité [...]. Tout cela en dix ou vingt ans vous conditionne un

bonhomme et bouche pour l'art littéraire les voies de son cceur.

[...] Ce genre de «personnes intelligentesy et inappétentes ne lisent

pas de romans, nous l'avons d¢ja dit. Ces «ceuvres d'imagination» -

ainsi quelles les nomment dédaigneusement - leur donnent

I'impression de perdre leur temps. Et si elles ont des concessions

pour le thédtre, c'est & cause des messieurs et des dames sur la

scéne, des feux de la rampe et des mondanités pendant les

entractes : finalement c'est 13 leur obole a la littérature (Debray-
Ritzen, 1977, p. 221).

1.5 Résumé

Le concept de littérature n'a jamais fait I'objet d'une définition a la fois unique
et satisfaisante. Seulement, a travers les différentes approches, les théoriciens
en sont venus 4 dégager un certain nombre de caractéristiques qui s'averent
presque des constantes, par exemple le travail sur le langage. Pareille situation
ne saurait quentrainer le développement de nombreuses théories de la
littérature, certaines étant plus importantes que d'autres, comme la vision
structuraliste ou celle de l'inter-textualité. Relevons aussi la théorie de
I'esthétique de la réception de Jauss (1978), laquelle insiste sur le caraciére
complexe et dialectique du processus littéraire congu comme ensemble
d'interactions entre auteur, ceuvre et lecteur. Cette théorie nous offre également
d'aller plus loin que la dichotomie entre aspect esthétique et aspect historique,
objectif visé par le projet d'intervention pédagogique qui sera ici congu et mis
a l'essai. Elle nous permet enfin de réhabiliter le lecteur, qui peut avoir
différents objectifs en téte. Mais, cela dit, qu'en est-il de la dissertation?

2. La dissertation

L’utilisation de la dissertation- est maintenant au centre des pratiques
pédagogiques issues de la Réforme des cours de frangais au collégial. Boudee
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pendant quelques années, cette dissertation différe plutdt de celle qui était
populaire il y a plusieurs décennies, ce qui a demandé un certain nombre
d'ajustements de la part du milieu et des professeurs. Dans cette veine, depuis
six ou sept ans, bon nombre de maisons d'édition québécoises ont fait parvenir
aux institutions des ouvrages - bons ou mauvais - destinés a encadrer le plus
efficacement possible cet apprentissage dans le contexte de l'aprés-Réforme.
Clest ainsi que chaque professeur, quand ce n'était pas chaqﬁe département de
frangais, a dii investir temps et efforts afin d'analyser ce qui pouvait servir,
comment s'en servir... et ce qui était a éliminer.

2.1 Le concept de dissertation

Si l'on fouille, ne serait-ce qu'un peu, dans les ouvrages sur le sujet, on se rend
compte que la dissertation remonte a trés loin et que son visage varie tout au
long de cette évolution. Initialement, c'est-d-dire dans les anciennes
universités, la dissertation («disputatio») correspondait aux épreuves du
doctorat actuel. Dans les universités allemandes, la dissertation de philosophie
en latin ou en allemand est restée, jusqu'au milieu du XX€ siécle, la condition
sine qua non pour l'obtention du titre de «privat-docent» et, a plus forte raison,
de professeur extraordinaire. Tous les grands philosophes allemands du XIX®
siecle, depuis Fichte jusqu'a Hegel, ont dii & de semblables dissertations leur
premiére célébrité et leur nomination aux chaires qu'ils ont occupées. En
France, maintenant, la dissertation n'est plus qu'une composition scolaire de
quelques pages, et en frangais, sur un sujet de littérature ou de philosophie. En
somme, on peut croire que la dissertation est un exercice qui, depuis le Moyen
Age, s'est conservé dans tous les pays d'Europe, mais en prenant un caractére
différent dans chacun d'eux.

Pour mieux observer son évolution, songeons que la dissertation comme on la
connait, que l'on pourrait appeler scolaire, c'est-a-dire celle qui est typique des
concours de baccalauréat littéraire et philosophique qui persistent encore
surtout en France, est d'abord apparue la-bas en 1880. Une réforme des lycées,
cette méme année, a introduit l'histoire littéraire dans l'enseignement du
francais, tandis que «les autres réformes subséquentes de 1885, de 1890 et de
1902 ont consolidé, en France, ce tournant vers un art de lire, plutot qu'un art
d'écrire» (Mélangon, 1995, p. 82-84). Son ancétre €tait la composition, «plus
modeste, plus simple, plus souple» (Mélangon, 1995, p. 82), alors que son
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successeur sera le travail. En 1902, «date a laquelle la substitution de la classe
terminale a celle de rhétorique entérina le déclin d'exercices d'imitation tels
que la fable, la narration ou l'amplification» (Demougin, 1992, p. 454), c'est
donc le triomphe de la dissertation - du Gard (1955, p. xlix) raconte qu'il a2 pu
devenir I'éléve de Faguet et suivre des cours préparatoires a la licence ¢&s lettres
grace a quelques dissertations qu'il avait particuliérement soignées «pour
attirer son attention» -, jusqu'en 1968, «ou elle fut bannie du cursus
universitaire 4 cause de son formalisme jugé stérile et du rdle exagérément
sélectif qu'elle paraissait jouer dans la plupart des examens et concours»
(Demougin, 1992, p. 454).

Au Québec, sous l'influence d'un Camille Roy qui a étudié a la Sorbonne et
connu un peu cette période d'effervescence qui a agité les lycées au tournant
du siécle, en plus d'avoir assisté, a compter de 1902, «tout a la fois au
renouveau de la littérature et de la critique» (Roy, 1940, p. 169), la dissertation
apparait vers 1907. L'année précédente, en juin, il y a eu le congrés des
professeurs de l'enseignement secondaire regroupant «prés de quatre-vingts
ecclésiastiques, venus de tous les colléges et petits séminaires de la province»
(Roy, 1912, p. 210), congrés au cours duquel les programmes et les méthodes
d'enseignement ont fait l'objet de discussions et ont parfois été modifiés. Roy,
évidemment, y a pris la parole, notamment pour plaider la cause de la
dissertation. Si l'on se fie 4 ce qu'il en écrit en 1912, tout indique qu'il ne se
géne pas pour faire part de ce qu'ont été ses expériences a cet effet en Europe
en vue d'influer le cours des choses ici, bien qu'on ne puisse que spéculer :

Nous nous souvenons qu'a I'Institut Catholique de Paris nos
correcteurs de dissertations commengaient toujours leur correction
hebdomadaire par le quart dheure obligé d'observations
grammaticales ou ils relevaient les fautes les plus caracténistiques
qu'ils avaient rencontrées dans les copies. Et ils faisaient la une
besogne fort utile; et nous apprenions la mieux encore peut-étre
que dans nos grammaires, & écrire soigneusement et correctement.
Et si cet exercice préliminaire du compte rendu des devoirs était
utile a des candidats a la licence, comment ne le serait-il pas a des
candidats au baccalauréat de rhétorique et de philosophie (Roy,
1912, p. 245-246)?

Avant la dissertation, raconte Galarneau (1978), l'enseignement classique
québécois ne reconnait que la composition comme texte argumentaire, avec,
pour visée, la maitrise de la forme, «celle qui détermine le contenu : forme de
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pensée, forme de raisonnement, forme d'argumentation, forme d'expression»
(Mélangon, 1995, p. 83). La finalité de cette composition est la formation, non
l'information, «comme celle de tout le cours classique d'ailleurs», répond
Mélangon (1995, p. 83). Ce dernier nous fait également remarquer que lorsque
les épreuves communes de baccalauréat sont devenues obligatoires, en 1880,
les sujets de composition littéraire ne concernaient presque jamais la littérature
mais plutdt l'histoire, situation qui perdurera plusieurs années, avant que la
dissertation ne devienne tout a fait «souveraine» en 1924, pour utiliser son
expression.

A la lecture des 763 compositions littéraires des étudiants du XIX®
siécle, au Petit Séminaire de Québec, par exemple, on peut
constater a quel point les sujets pouvaient étre hétéroclites. Ils ne
retenaient guére l'attention des enseignants. Ils étaient des prétextes
pour écrire littérairement. On pouvait faire écrire les éléves sur le
génie de Démosthéne, mais aussi sur l'orpheline, sur Le Cid, mais
aussi sur les loups-garous, sur Charles Martel, mais aussi sur un
revenant, sur l'incendie de Rome, mais aussi sur la chute du pont de
Québec, sur Bonaparte, mais aussi sur l'anguille, sur Jeanne d'Arc,
mais aussi sur le chien fidele. Je n'invente rien (Mélangon, 1995, p.
83).

Si, 4 ce moment, la dissertation vient mettre de l'ordre dans cette situation,
c'est d'abord et avant tout qu'elle est un exercice structuré et compose, hénté
du discours judiciaire antique : exorde, corps du discours (narration,
argumentation, réﬁltation), péroraison (Genette, 1969). Sa construction
implique une introduction, un développement et un conclusion, chacune de ces
parties étant elle-méme divisée en trois sous-parties. L'introduction comprend
le sujet amené, le sujet posé et le sujet divisé; le développement, la these,
I'antithése et la synthése; et la conclusion, le résumé de la démonstration, la
réponse a la question posée et l'ouverture sur une idée nouvelle. En quelque
sorte, la dissertation est soumise & un carcan, a un plan admis, sans compter
que quantité d'autres régles viendront s'y ajouter selon les fluctuations des
modes et des doctrines pédagogiques. Par exemple, le «je» est fréquemment
interdit dans les dissertations encore de nos jours : le «moi» est haissable
depuis Pascal. Ou, encore, l'organisation des idées peut se faire en fonction de
plusieurs sortes de plans, contrairement aux pratiques d'avant, alors qu'il fallait
y aller avec un plan ascendant, c'est-a-dire réservant le meilleur argument pour
la toute fin.
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Actuellement, des ouvrages comme ceux de Daigneault (1979) et de Simard
(1984) sont employés dans les colléges afin de démontrer que la dissertation,
avec ses régles précises, «constitue une véritable ascése de l'expression, en
méme temps quelle développe le raisonnement et habitue a formuler
clairement sa pensée», d'ou le fait qu'on la considére comme «le meilleur
entrainement & 'écriture» (Simard, 1984, p. 213). Mais il demeure que cet acte
de communication effraie beaucoup de professeurs et d'éléves peut-&tre parce
que le terme «reste trop fortement lié & une époque et 4 un type
denseignement» (Simard, 1984, p. 213). Il serait sans doute opportun,
aujourd'hui, «d'inventer une nouvelle figure pour donner sens a cette forme
vide nommé "travail" qui nous sert paresseusement de définition pour désigner
les exigences écrites de nos cours», suggere Mélangon (1995, p. 82), tout en
ajoutant que nous devrions songer «a renouveler ce genre dissertatif qui a été
maintes fois décrit par des théoriciens ennuyeux, dans des manuels a recettes
soporifiques» (Mélangon, 1995, p. 83).

Somme toute, ce qui n'a pas changé au fil des ans, c'est que la dissertation
possede des défenseurs et des détracteurs, y compris dans les colléges.
D'aucuns la considérent comme une étape nécessaire pour quiconque veut
apprendre 4 écrire et a réfléchir. Avec son style soutenu, avec son ton
impersonnel, avec son coté fortement cartésien et rigoureux, avec toutes ces
confraintes techniques qui la caractérisent, avec sa capacité de développer
I'esprit critique, c'est une école de modestie, estime-t-on souvent, un préalable
indispensable avant daller plus loin. Par contre, aux yeux de ceux qui la
méprisent, c'est quelque chose de profondément conservateur et artificiel, avec
son art de la «dispositio» et non de I'«inventio», avec son exclusion de
l'originalité et de la créativité, avec cet effacement de l'individu qui écrit, avec
son cortége dinterdits, avec ses sujets fatalement décomposables en «une
division en trois parties» (Laurent, 1977, p. 17), avec son évacuation des
sentiments personnels, avec ses termes de liaison pas trés subtils, etc.

Et Mélangon (1995, p. 83-84) de signaler :

Avec les réformes hitives des programmes scolaires, lors de la
«révolution tranquille», on a voulu faire I'économie de cette
dissertation, comme des autres exercices d'inventaire et de
réflexion écrite, sous prétexte que nous étions parvenus a un stade
avancé de la civilisation visuelle et orale. Force est de reconnaitre,
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aujourdhui, que les techniques visuelles nous renvoient
constamment a I'écriture. [...] La dissertation, finalement, n'est pas
loin de la création. Tout créateur, en effet, définit d'abord la forme
générale de sa création, du moins en littérature. Elle sera celle
d'une nouvelle, d'un roman, d'un poéme, d'une picce de théétre ou
autre. Son choix formel déterminera déja la forme du contenu et
I'un ne pourra s'analyser sans l'autre. La forme, en quelque sorte,
trouve son contenu.

2.2 La dissertation et «Littérature et imaginaire»

Trépanier et Vaillancourt (1998) expliquent ce que sont l'essai critique et la
dissertation de la réforme collégiale. L'essai critique implique l'analyse,
l'explication et la discussion d'une interprétation littéraire qui est 4 batir par un
jeu complexe entre un texte ou une thése (ou entre deux textes). Ce trajet
dialectique devra mener a une prise de position ferme, «a une réponse
singuliére résultant d'une rigueur analytique et argumentative, mais empreinte
aussi dun authentique engagement personnel» (Trépanier et Vaillancourt,
1998, p. 5). Par exemple, un sujet d'essai critique pourra éventuellement &tre

«Selon vous, est-il pertinent d'affirmer que le roman de Marie-
Claire Blais, Une saison dans la vie d’Emmanuel, est d'abord et
avant tout une caricature contestatrice de [lidéologie de
conservation de la société québécoise traditionnelle?» (Trépanier et
Vaillancourt, 1998, p. 6),

pendant que le sujet rattaché & une dissertation ressemblera & «Démontrez que
le roman de Marie-Claire Blais, Une saison dans la vie d'Emmanuel, nous
donne & voir, par la force du grotesque, la contestation de l'idéologie de
conservation de la société québécoise traditionnelle» (Trépanier et
Vaillancourt, 1998, p. 6). Certes, les éléments sont les mémes dans les deux
consignes de départ, excepté que les opérations intellectuelles commandées
sont complétement différentes. Dans le cas de l'essai critique, il s'agit de
répondre oui ou non, totalement ou particllement, avec toutes les nuances qui
s'imposent, alors qu'il n'en est pas ainsi dans une dissertation.

Opposeée a l'essai dit critique, donc, qui exige une prise de position beaucoup
plus claire et nette de l'émetteur, la dissertation est au centre du cours
«Littérature et imaginaire». Elle consiste en un exercice permettant aux éléves
de développer des habiletés concernant la cueillette de faits et d'idées, le
classement, l'organisation, la description, la démonstration et l'explication suite
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a la lecture d'une ceuvre littéraire. La consigne de départ, dans cette optique,
pourra ainsi, tel que démontré, étre quelque chose du style «Décrivez les
raisons qui font que le roman...» ou «Démontrez que le roman...», encore qu'il
peut s'agir de bien d'autres types d'injonction. Ce qui est certain, c'est que les
éleves devront y faire la preuve qu'ils connaissent 'ceuvre abordée ainsi que le
groupe d'ceuvres dont elle fait partie, de méme que des sujets comme la
question traitée, le style de l'écrivain et les effets recherchés. Ils devront
également s'exprimer efficacement, en plus de respecter un nombre de mots
tres precis, c'est-a-dire 800, au minimum.

Evidemment, la dissertation sappuic dabord sur une analyse, opération
consistant a «décomposer un tout en ses éléments et a déterminer les relations
qui existent entre ces ¢léments» (Lamoureux, 1995, p. 15), plus
particulierement une analyse littéraire impliquant les opérations suivantes : «le
repérage ou la saisie des faits, le classement et le mode de fonctionnement de
ces faits, et finalement leur interprétation en fonction de l'effet de sens qu'ils
concourent a produire» (Pilote, 1997, p. 1). Toutefois, contrairement a
I'analyse littéraire produite dans le premier cours de la séquence, I'analyse dont
il est ici question ne constitue plus une finalité, mais un instrument servant a
répondre & une question plus générale. Bref, I'analyse est nécessaire mais non
suffisante dans le cadre de la dissertation parce que, au-dela de l'identification
des éléments et du regard sur leurs interrelations, se greffent des «arguments
démontrant la justesse d'un jugement extérieur, jugement posé sur l'ceuvre et
accepté a priori comme indiscutable» (Trépanier et Vaillancourt, 1998, p. 5).

Ainsi que I'énonce Gicquel (1979, p. 72), si expliquer, en dissertation, vise
surtout 4 «retrouver des arguments qui ont dicté un jugement», rappelons que,
puisque la dissertation n'est pas l'essai critique, «il faut [...] étre d'accord»
(Gadbois, 1994, p. 122) avec ce jugement. Pour Mikolajczak-Thyrion (1992, p.
18), cela exige «une attitude de décentrement par rapport & soi-mémey, car
expliquer «suppose une opération interprétative visant a intégrer les données
de départ [du jugement proposé] dans un systéme plus général relevant en
outre d'un cadre de référence différent». Gadbois (1995, p. 79) précise aussi
que la consigne sera toujours explicative, c'est-a-dire non critique, tout en se
souvenant que dans le cadre du nouveau programme au collégial, pour ce qui
est du sujet de la dissertation, le théme ou le point de vue portera sur les
représentations du monde proposées par des textes en fonction de leurs thémes
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et de leur langage. «Ces ceuvres appartiennent aux courants littéraires, ce qui
exclut la dissertation ‘non littéraire» et «la dissertation sur des textes qui
n'appartiendraient pas a des courants littéraires (!)».

D'autres exemples de sujets de dissertation? Gadbois (1995) en soumet
quelques-uns assez typiques des formulations que 'on retrouve a présent dans
le réseau collégial : 1) Le théme de la souffrance morale marque Poussiére sur
la ville d'André Langevin et Le libraire de Gérard Bessette; dans le premier
cas, la souffrance a une sens, pas dans le second. Expliquer. 2) Le théme du
fleuve est métaphorique chez Jacques Poulin. Montrer. 3) Si Trente arpents
intégre le théeme de la descente, Bonheur d'occasion, & sa maniére, amorce
celui de la remontée. Faire voir. 4) Boris Vian a déja dit d'une de ses ceuvres :
«Cette histoire est vraie puisque je l'ai inventée». Cette boutade condense le
théme du rapport au réel en regard de la vérité. Expliquer. 5) Chez Stendhal
comme chez Chateaubriand, I'autobiographie est en méme temps exploration
du théme du moi et proces-verbal de son écriture. Démontrer a l'aide de
quelques pages de La vie de Henri Brulard et des Mémoires d'outre-tombe. 6)
Le théme du moi inscrirait I'autobiographie dans les textes référentiels. Prouver
a l'aide d'un roman de Colette de la série des «Claudine» et a 1'aide des Mots
de Jean-Paul Sartre. 7) Montrer, a l'aide du passage sur un ruban volé de
Rousseau dans Les confessions et de celui sur la petite madeleine de Proust,
que le théme de l'enfance vu & travers le prisme du souvenir, donc
fondalnentalement le théme du temps, est un élément narratif essentiel a
I'autobiographie.

Voila une liste qui fait réfléchir & plus d'un égard, nous semble-t-il, surtout
quand on songe aux éléves qui nous sont confiés. Souffrant, on l'a dit, de
lacunes importantes du coté langue €crite, du coté histoire et du codté culture
littéraire, ils ne peuvent réussir que si on les prépare d'une fagon extrémement
minutieuse. Cette préparation doit naturellement recouper les trois dimensions
mentionnées ci-haut, étant entendu que la présentation de ce quest la
dissertation nécessite beaucoup de temps, sans parler des interrogations qu'elle
souléve sur le plan pratique. Notamment, est-il souhaitable, voire nécessaire,
de fournir aux éléves des exemples concrets de dissertations complétées avec
succes par des collegues des sessions antérieures? Du genre de ce que
Lafortune (1996) propose pour l'analyse littéraire? La réponse est loin de sauter

1y

aux yeux. Cette pratique peut les aider & s'améliorer, il est vrai, mais
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l'expérience démontre qu'elle peut leur nuire quand ils se mettent a calquer
bétement ce qui est devant eux en dépit des avertissements qu'on aura lancés a
la ronde. De méme, comment leur expliquer que la dissertation doit jaillir du
plaisir, comme toute création, et étre nourrie par la passion? Ce serait si
agréable s'ils comprenaient cela. En effet, c'est

dans la défense d'une idée, d'une cause, d'un point de vue ou de
toute autre forme de parti pris, en particulier, que l'on prend goiit a
la dissertation. «La legon traite un sujet, disait Genette [1969, p.
34], la dissertation discute une opinion». Le reste vient avec
I'habitude, l'exercice ou l'apprentissage. Au premier rang,
cependant, échoit la passion de dire, de s'exprimer, de convaincre.
Les idées alors viennent delles-mémes, avec cette jouissance
toujours communicative, par nature. Il suffit de relire des textes
percutants comme celui de Maheu dans Parti pris pour communier
a son plaisir de disserter. L'ordre, la disposition ou la progression se
travaillent par la suite, surtout que les ordinateurs nous permettent
actuellement de déplacer facilement des mots, des phrases, des
paragraphes, des arguments pour les ordonner autrement, au vue
d'une argumentation efficace (Mélangon, 1995, p. 84).

Enfin; techniquement, le nombre de dissertations prévu dans le cours
«Littérature et imaginaire» correspond normalement a trois, chacune de celles-
ci relevant d'un courant littéraire différent. Il s'agit évidemment d'une maniere
de vérifier la qualité de I'apprentissage de I'¢léve en relation avec les courants
littéraires et autres phénoménes particuliers. Mais, surtout, ces trois
dissertations sont l'occasion d'observer en autant de moments sl y a
progression chez I'éléve, y compris dans un domaine comme la qualité de
T'expression écrite. Des ouvrages comme celui de Boissonnault, Fafard et
Gadbois (1987) sont 1a pour raffiner l'expertise des correcteurs, mais, en
général, dans les colléges, la maniére d'évaluer préconisée demeure encore
trop vague, quoique tournant fatalement autour de la structure générale de la
dissertation, du respect du sujet et de la pertinence des idées, de I'écriture ainsi
que de la maitrise de la langue écrite.

2.3 Critéres d'évaluation de la dissertation

Comme on vient de le voir, matheureusement, il n'existe donc pas encore de
critéres d'évaluation de la dissertation communs aux professeurs des colléges.
Au surplus, dans un méme département de frangais, ces criteres d'évaluation de
la dissertation peuvent varier sensiblement d'un professeur a l'autre, ce qui
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explique les écarts parfois importants, du point de vue des notes, entre les
classes d'un professeur et celles de l'un ou lautre de ses collégues. En
revanche, pour assurer une certaine cohésion dans l'enseignement et dans la
correction, la plupart des colléges produisent des documents de réflexion dans
lesquels sont présentés, aprés compilation de ce qui se fait dans la pratique,
des critéres précis et une répartition approximative des points en rapport avec
ce que doit étre la dissertation. On trouve alors un portrait semblable 4 celui
qui suit, pour ne donner qu'un exemple (Comité d'évaluation de la formation
générale, 1998) :

- la structure de la dissertation (introduction, développement,

conclusion, etc.) - environ 25%,

- le respect du sujet (compréhension de l'énoncé de départ,

pertinence des idées, logique de la démonstration, etc.) - environ 50%;

- lécriture (la clarté, la progression, le style, la richesse du

vocabulaire, etc.) - environ 25%.

Inspirés des grilles d'évaluation et des tableaux schématiques de Trépanier et
Vaillancourt (1998), Fournier (1998) et Prpic (1998), voici, dans le tableau 1,
les criteres relatifs 4 la méthode de correction des dissertations utilisée dans
notre pratique qui nous conduira ici & une évaluation globale. Nous ne
fournirons pas tous les détails technique inhérents a la répartition des notes, ce
qui ne serait pas vraiment utile pour la recherche, mais on remarquera que les
éléments de comparaison a surveiller pour observer la progression dans les
dissertations ont été soulignés, & commencer par I'évaluation globale. En effet,
si la premiere dissertation sera faite avant notre projet d'intervention, les
deuxieme et troisiéme dissertations succéderont a I'insertion de Léautaud dans
le cours «Littérature et imaginaire», et nous croyons que, a certains niveaux, il
pourra y avoir modification des résultats.

Tableau 1 - Evaluation globale de la dissertation

-Structure de la dissertation :
- introduction :
- sujet amene¢;
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_ - sujet posé;

- sujet divise;

- développement :
- paragraphes et clotures des paragraphes;
- équilibre du développement;
- marqueurs de relation;

- conclusion :
- synthese;
- réponse au probleme;
- ouverture.

- Respect du sujet :

- compréhension de I'énoncé de départ;
- prise de position;

- pertinence des idées principales;
- pertinence des idées secondaires;
- qualité des exemples;
- pertinence des citations;
- logique de la démonstration.
- Ecriture :
- clarté;
- progression,
- style et niveau de langue;

- précision et richesse du vocabulaire;

- longueur de la dissertation.
- Qualité de la langue.

Bref, si l'on résume, les dissertations des semaines 5, 12 et 16 prévues a notre
calendrier des activités (voir, a I'annexe II, le calendrier terminant le plan du
cours «Littérature et imaginaire») feront I'objet de comparaisons en rapport
avec des éléments précis de la grille de correction afin de savoir s'il y a
évolution plus le trimestre avance. Ces éléments a surveiller sont donc les
suivants :
- Notes globales des trois dissertations.
- Respect du sujet :

- prise de position;
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- pertinence des citations.
- Ecriture :
- clarté;
- style et niveau de langue;
- précision et richesse du vocabulaire.

Par ailleurs, au-dela de ces considérations, le lecteur nous pardonnera quelques
remarques plus générales a4 propos de l'évaluation de la dissertation. La
premiére, c'est que, si nous nous reportons a I'état dans lequel nous arrivent nos
éléves ainsi qu'aux sujets de dissertation proposés par Gadbois (1995), il ne
faut jamais oublier, croyons-nous, que, préparés ou moins bien préparés, les
éléves trouveront toujours difficile - sauf de rares exceptions - de fabriquer un
texte du genre au départ. C'est que, comme l'explique Brochu (/n Brochu et
Marcotte, 1980, p. 55), ils ne comprennént pas souvent que la littérature n'est
pas le vécu, mais bel et bien son expression, et que cette expression a une
épaisseur, est «un espace de résonances signifiantesy. Elle nous propose
constamment un mélange de vécu et de langage, de monde et de mots, etc,,
posée «dans l'entre-deux» (Boyer, 1974, p. 140), et il n'est pas donn¢ & chacun
de savoir, par exemple, que «Le roman a les mémes pouvoirs qu'un volcan»
(Laurent, 1977, p. 34) ou qu'il y a des ceuvres littéraires qui «ne participent
plus a la succession des découvertes» (Kundera, 1986, p. 30). Faudrait-il, &
cause de cela, étre plus conciliants? En tout cas, nous ne sommes pas en
présence d'universitaires inscrits en lettres, et notre conviction est qu'il faut en
tenir compte.

Si nos éléves ignorent, par exemple, que «le comportement des €crivains
devant l'usage du regard va de la cécité qui n'appréhende rien 4 la vision qui
s'étend au-deld de l'aspect immédiat des choses» (Mouton, 1973, p. 10-11),
sans doute la faute en est-elle imputable en bonne partie aussi a la société dans
laquelle ils vivent, société qui, comme on l'a vu plus tot, rejette parfois
vivement la culture littéraire aprés l'avoir ignorée un bon moment. Dans La
peau douce, le film de Truffaut réalisé en 1964, on se souviendra peut-étre
que le critique littéraire Pierre Lachenay est accueilli sur plusieurs continents
les bras ouverts, aprés avoir publié chez Gallimard un livre intitulé Balzac ef
I'argent, trainant constamment derriére lui une meute de journalistes, de
photographes et d'admirateurs en délire. Est-ce réaliste dans le contexte de ces
années? Nous ne saurions le dire. Mais, si oui, les temps ont bien changé. Que
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ce soit en France ou ici, il ne faut pas se le cacher, le domaine proprement
littéraire a perdu des plumes, et nos éléves n'ont pas grandi, comme leurs
ainés, dans une société mettant le littéraire et les littéraires sur un piédestal.

En dernier lieu, si nous avons déja briévement évoqué la nécessité d'éprouver
une certaine forme de plaisir quand on produit une dissertation digne de ce
nom, rappelons que, en ce qui nous concerne, l'utilisation que nous ferons des
travaux de Léautaud devrait jouer un role fondamental & cet égard pour les
éléves dont il sera question plus loin dans notre recherche. Au collége, on I'a
dit, Beauchesne (1991, p. 77) mentionne que «les professeurs sont appelés a
expérimenter "toutes sortes de choses"», notamment afin de susciter davantage
d'intérét et de plaisir dans leur public, et 'apport de cet écrivain pourrait étre
précieux 4 cet égard. Pensons a l'effet provocateur d'un Léautaud qui prétend
qu'on ne sait plus lire et que le lecteur démoralise le livre, ou, encore, 4 sa
facon de désacraliser les ceuvres littéraires lorsqu'il parle de l'armivée d'une
autre petite chienne dans sa vie :

Les premiers temps ont €été un peu difficiles. Mlle Barbette était
toute jeune : pas encore un an. Elle dévorait tout. Quand je rentrais
le soir, je trouvais mes papiers par terre, en miettes. J'ai cherche
dans mes recoins de quoi la satisfaire sans me porter dommage. J'ai
trouvé les Ballades de M. Paul Fort, dix, quinze, vingt volumes,
plus, méme! avec de nombreuses plaquettes : on sait I'importance

de l'ceuvre de ce grand poéte. J'ai donné cela a mlle Barbette, un
volume ou une plaquette par jour ou tous les deux jours, selon sa
voracité. Elle a été enchantée. Pas un feuillet n'a subsisté. On a
rarement vu une ccuvre littéraire étre appréciée a ce point
(Léautaud, 1964a, p. 99). '

2.4 Résumé .

Au fil du temps, la dissertation a effectué un parcours passablement sinueux et
jalonné de hauts et de bas tant en Europe qu'au Québec. Maintenant, qu'on
I'apprécie ou non, elle constitue un des objectifs & atteindre dans le cadre du
programme de frangais au collégial. Dans le cours «Littérature et imaginaire»,
ol nous procéderons A nos mises a l'essai, les €léves sont tenus d'en rédiger
trois, incluant celle qui tient lieu d'examen final, & partir de consignes qui
seront chaque fois explicatives sur les représentations du monde proposées par
les différents textes littéraires qui leur seront soumis. A l'instar de ce qui se fait
presque partout, les critéres d'évaluation retenus seront la structure de la
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dissertation (25%), le respect du sujet (50%) et l'écriture (25%), le détail de
ces critéres figurant dans notre tableau 1, sur l'évaluation globale. Seront a
surveiller, en plus de I'évaluation globale, les résultats sur la prise de position
et la pertinence des citations, dans le respect du sujet, et la clarté, le style et le
niveau de langue ainsi que la précision et la richesse du vocabulaire, dans
I'écriture. Mais voyons qui est Léautaud.

3. Paul Léautaud

Depuis que Léautaud est notre €crivain préféré, nous constatons, année apres
année, invariablement, que son ceuvre et lui-méme ne sont pas oubli¢s, loin de
1a. Pour utiliser une formule bien connue des anglophones, voici «un écrivain
admiré par les écrivains», notamment, dont les €crits surgissent souvent la ou
Ton s'y attend le moins. A titre d'exemples, pour commencer, rappelons que
lors du décés de Trenet, on a rappelé - dans I'hebdomadaire Le Point - que
c'est Léautaud qui avait publié¢ les premiers vers du chanteur au Mercure de
France, et, au surplus, au cours des derniers mois, ses aphorismes sont revenus
dans la bouche de plusieurs invités d'émissions comme Bouillon de culture.
Lui-méme se moquerait bien de ce souvenir qu'il nous laisse encore, mais il
demeure que sa présence s'accroit de plus en plus dans la vie littéraire (voir des
dictionnaires comme Le Robert des noms propres ).

3.1 Paul Léautaud (1872-1956)

Né en 1872 a Paris et mort en 1956 a Fontenay-aux-Roses, 'écrivain frangais
Paul Léautaud est celui qui sera au cceur de notre projet dintervention,
constituant un parfait exemple de lecteur autonome pour nos éleves. Il
demeure cependant fort peu connu du public en général - «ll est temps de
réhabiliter Léautaud. Il est temps de lui rendre sa place dans la littérature
francaise» (Béguin, 1982, p. 13) -, mais fort admiré de la plupart de ses
collégues. Dutourd a déja affirmé qu'il était le plus grand prosateur de la
langue frangaise, et Gide (1946) que tout le ravissait en lui parce qu'il ne
cherchait nullement 4 plaire.

La photographie a immortalis¢ le clochard grincheux dans son
taudis hanté par les chats. Il fut d'abord chroniqueur dramatique et
secrétaire du Mercure de France. 1l tint son journal pendant plus
de soixante ans, ce qui en fait déja un étrange objet : Parisien,
contradictoire, bougon, volontiers pornographe (mais beaucoup de
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ces fragments-la restent encore a publier), burlesque caricatural.
Bref, exaspérant et fascinant a la fois (Boncenne, 1988, p. 300).

Or, cet «étrange objet», cet original rempli de paradoxes, nous croyons qu'il est
capable de rejoindre non seulement les spécialistes, mais aussi les gens qui s'y
connaissent trés peu en littérature, dont les éléves du collégial. Cest que
l'expérience nous démontre tout & fait que ses écrits essentiellement
autobiographiques ainsi que sa personnalit¢ unique au monde frappent
quiconque les découvre, de la méme maniére que la France «ordinaire» a été
frappée trés profondément lors de ses célébres entretiens radiophoniques avec
Robert Mallet (Léautaud, 1951), entretiens qui, du jour au lendemain, lui ont
apporté une reconnaissance certaine qui le décourageait et I'exaspérait. Encore
ayjourd'hui, lorsqu'on fait entendre ces conversations, on est dailleurs
impressionné par tous ces mots, tout cet esprit, toute cette verdeur chez ce
personnage au rire gringant et qui martele le sol de sa vieille canne.

Mais d'ou vient cet attrait de I'écrivain? Comment a-t-il pu émerveiller tant de
collégues et de lecteurs qui lui ont voué ou lui vouent une sorte de culte? «Je
me le suis souvent demandéy, écrit Crémieux (/n Chantigny, 1982, p. 38-39) :

Sa méchanceté amuse, c'est entendu. II a, a tout moment, de
plaisantes boutades. Il écrit, non pas avec pureté, mais avec un
naturel et une vivacité charmants; il ignore l'affectation et fuit la
phrase bien faite. I dit le plus brievement ce qu'il peut et ce qu'il a
a dire. Et comme il a le don, ce qu'il écrit est toujours pittoresque;
on voit ce qu'il peint, on croit «y étre» et, quand on regarde de pres
comment il obtient des effets aussi sirs, on s'apergoit que c'est a
l'aide des moyens de style les plus simples. Il a écrit lui-méme : «Il
y a longtemps que je me le dis : je ne suis qu'un €crivain pour gens
de lettres».

«Les raisons d'aimer Léautaud sont diverses», ajoute Chantigny (1982, p. 39) :
les amateurs de méchancetés et d'insolences y trouveront leur compte; les
passionnés d'écriture seront ravis et séduits par son style simple; les spectateurs
de la petite histoire se gaveront du récit des grandeurs et miséres des gens de
lettres; et, 4 un niveau plus intéressant et sérieux, le «Journal de Léautaud
déploie un panorama unique de l'histoire littéraire d'une époque, document
d'une richesse inouie, témoignage d'un mémorialiste remarquable» (Chantigny,
1982, p. 39). Enfin, comme ce vieil ermite qui «cherche & fuir l'agitation
humaine» (Sagaert, 1988, p. 183) ne raconte en définitive que ce qu'il vit, voit,
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entend ou lit, on ne peut quétre fasciné par cette existence excentrique et
banale a la fois, dominée par les 300 chats et 150 chiens qui ont franchi le
seuil de sa porte. «La littérature intimiste dont I'époque nous gorge est une
patée que Léautaud n'aurait jamais servie au lecteur, encore moins a ses chiens
et ses chats», affirme toutefois Chantigny (1982, p. 21), parce que ce qu'il écrit
n'a effectivement rien a voir avec les romans-témoignages paraissant de nos
jours. | :

En dehors de son Journal littéraire (Léautaud, 1986) dont nous reparlerons,
Léautaud se fait d'abord remarquer par la publication du livre Le petit ami
(1964b), qu'il termine en aofit 1902 et publie en 1903. Officiellement, il s'agit
d'un petit roman qui passe bien prés de lui obtenir le Goncourt, mais la part
d'affabulation y est si minime que l'appellation ne lui rend pas justice. «Le mot
"récit" conviendrait mieux» (Dormoy, 1958, p. 109). L'histoire est celle d'un

jeune gargon - le double de Léautaud - doué d'une naive et
constante amoralité. Il vit dans ce quartier de Lorette, qui fut celui
de son enfance, avec ces femmes charmantes et légéres qui en
étaient alors le plus délicieux ornement. Il fait leurs commissions;
écrit leurs lettres d'amour, leur tient compagnie quand elles n'ont
pas de clients, les soigne lorsqu'elles sont malades. D'elles, il
apprend qu'il ne faut pas se compliquer la vie avec des sentiments
excessifs, ni des passions démesurées. L'amour est la chose la plus
simple du monde. 11 faut l'accomplir naturellement, gaiement,
comme un besoin, faute de quoi on souffre et I'on est malheureux
(Dormoy, 1958, p. 109),

sauf que, trés vite, on s'apergoit que c'est sa mére - qui I'a abandonné trois jours
aprés sa naissance - qui ressort comme le personnage principal du livre. De
breves retrouvailles, marquées au coin d'un parfum d'inceste - il était «envoiité
par la .présen'ce de sa mére» (Dormoy, 1972, p. 176) -, engendrent des
descriptions émouvantes. «Je donnerais bien quelque chose pour étre encore a
ce moment-1a», confie Léautaud (1964b, p. 55).

Un peu plus tard, en 1905, il publie /n memoriam (Léautaud, 1965), récit de la
mort de son pere, sur le méme mode autobiographique que Le petit ami. «Ce
sera une occasion de me distraire, quinze ou vingt soirées, en comptant les
flaneries, et d'écrire de nouvelles pages sur mes souvenirs d'enfance»
(Léautaud, 1965, p. 8). La encore, sa facon de raconter surprend et un pére
particuliecrement «cavaleur» lui fournit une matiére premiére hors de
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l'ordinaire. Mais on constate que, pour lui, «la mort est bien la seule vérite» et
que «Léautaud était fasciné par la mort» (Béguin, 1982, p. 16), ce qui nous
vaudra d'autres textes intéressants quand certains de ses amis trépasseront.
Aujourd’hui, pour le reste, on dispose fort heureusement de la plupart de ses
lettres et de ses écrits parus dans journaux et revues, tous construits en
fonction de certains principes définis par Béguin (1982, p. 18):

D'une maniére générale :

- Enlever l'inutile.

- Aucune rhétorique, aucune fioriture (les pouilleries du style).

- Laisser les phrases se lier entre elles sans procédeés artificiels.

- Ecrire dans une langue dure, séche, froide et somme toute, nue.

- Respecter le sens des mots - utiliser les mots exacts.

- N'employer que des mots courants, ceux qu'on connait.

- Décrire exactement et avec précision sans envolées, images,
presque scientifiquement.

Sous le pseudonyme de Maurice Boissard, Léautaud est également le critique
de théatre du Mercure de France pendant la période 1907-1923, ce qui nous
vaut des centaines d'articles sur les piéces produites jusquen 1941 - il a aussi
été critique ailleurs - recueillis dans Le thédtre de Maurice Boissard
(Léautaud, 1958). «Ce n'est pas toujours drole d'aller au thédtre» (Léautaud,
1958, p. 88), répéte-t-il, cependant, ce qui lui fait réguliérement dire a sa
ménagerie en rentrant le soir : «Mes pauvfes enfants, encore une riche soirée!
Ce n'était vraiment pas la peine que je vous quitte. Toutes bétes que vous étes,
~ vous avez encore plus d'esprit que tous ces auteurs» (Léautaud, 1958, p. 94).
Quelquefois, aussi, plutdt que de rendre compte des piéces, bifurque-t-il sur
d'autres sujets, une manie qui lui vaut admirateurs et ennemis en abondance.
Ce qu'il admire le plus dans les piéces? Le style de la conversation, c'est-a-dire
celui consistant & écrire une page, en courant, d'un seul trait.

Le naturel aussi au théitre. Le vrai naturel, pas le naturel de
n'importe qui, mais de tout le monde. Le mot d'ordre de Léautaud
était : «Ecrire comme tout le monde en n'écrivant comme
personney». Employer les mots les plus naturels avec une originalité
tout a fait personnelle. Ftre soi pleinement tout en employant
miecux les mots de tout le monde. Ne pas étre naturel platement
comme le sot et le niais. Ce que Léautaud situe autrement, apres
avoir parlé «de maniérisme, d'obscurité voulue, de préciosité
imagée» : «Mais je sais aussi qu'étre un auteur de boulevard cela
n'est pas grand-chose non plus» (Tranquille, 1982, p. 9-10).
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3.2 Le Journal littéraire (1893-1956)

Il n'y a pas si longtemps, Folch-Ribas (1997, p. B 4) €crivait :

Voici qu'une amie décide d'entreprendre la lecture du Journal
littéraire de Paul Léautaud. Quelle bonne idée! Elle va entrer,.
lentement, dans un monde qui lui est tout a fait inconnu; par son
éloignement dans le temps, puisque les premiéres pages sont de
1893; par le monde qu'il décrit, ot l'on croisait Valéry et Gide dans
un Paris éclairé au gaz, ou l'on se battait encore en duel pour
I'honneur d'une femme (il y eut des morts) et dans lequel ce
Monsieur Léautaud, critique de théitre, parlait de tout et de rien
dans ses chroniques, de chats abandonnés et recueillis, de pluie et
de beau temps, a la grande joie des lecteurs, et se contentait
d'assassiner une piéce de Claudel, Le soulier de satin, d'un seul
mot, d'un seul : «Heureusement qu'il n'y avait pas la paire!» Plus
encore : cette aimable personne que l'on a envie de nommer tout de
suite membre honorable de 'Association des Lecteurs Intelligents,
va, de ce monde soudain découvert, faire le sien. Elle va vivre une
autre vie, celle de Léautaud. J'ai oubli¢ de signaler que le Journal
littéraire compte dix-neuf tomes, ce ne sera pas la vie bréve, ni la
petite vie.

Ce Journal littéraire (Léautaud, 1986), on le voit, c'est donc non seulement
une contribution majeure 4 la connaissance de la littérature frangaise, mais
aussi la partie centrale de l'ccuvre de Léautaud et ce pour quoi ses admirateurs
le vénérent. Au fond, toute sa vie, sa principale activité aura €t¢ de tenir son
journal, en débutant le matin, au Mercure, par la prise de notes, et en terminant
le soir, chez lui, par le développement et la mise au propre de celles-ci a la
plume d'oie. A ce moment, il ne lui reste plus qu'a laisser s'exprimer «ses
plaintes, ses désirs, ses pulsions, ses souvenirs» €t a «transcrire les menus
événements qui emplissent sa vie de secrétaire du Mercurey, excepté que, petit
a petit, «il se détourne du monde comme si, hors du journal, il n'y avait pas de
vie possible, bien qu'il s'¢tonne, parfois, de continuer a écrire pour il ne sait
quels lecteurs» (Sylve, 1985, p. 374-375). D'aucuns, comme Martineau (1955),
I'accusent méme de souffrir d'une quasi-impuissance littéraire tellement son
Journal l'emporte sur tout le reste, mais Sylve (1985, p. 375) rétorque plus
tard : «C'est précisément de cette "impuissance littéraire” que nait le Journal ».

Avec son habitude d'y frapper 2 droite et 3 gauche dés que les premiers extraits
paraissent dans la revue du Mercure de France, le Jowrnal littéraire de
Léautaud lui attire rapidement de sévéres critiques et de nombreux détracteurs,
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ce qui, aprés tout, est bon signe. Pour Kanters (1961), par exemple, il s'agit
dun monument d'insincérité 2 demi volontaire, dans lequel cet homme
supposément sincére parle toujours de sa sincérité, cet homme libre parle
toujours de sa liberté, cet homme pauvre parle toujours de sa pauvrete, cet
homme seul parle toujours de sa solitude, et cet homme humble parle toujours
de son humilité. Mais, comme I'a fort bien compris Mahieu (1974, p. 432),
c'est que l'effort de Léautaud, dans le Journal, «ne le porte plus a se connaitre
mais 3 se reconnaitre», car un personnage est en train de venir au monde, et
pas n'importe lequel.

Ce quil faut comprendre, c'est que si, au début, ce Journal est «un lieu
privilégié d'échanges entre le personnage et la personne» (Mahieu, 1974, p.
428), la personne va peu & peu seffacer devant le personnage. En somme, le
Journal, en tant qu'il réfléchit un écrivain et un homme également préoccupés
par leur image, va se heurter au personnage. Seulement, alors, le Journal «le
consolide plus qu'il ne lui résiste» (Mahieu, 1974, p. 432), pour faire ressortir
quelquun de démesuré. Dés lors, on assiste & plusieurs surprises, et pas
uniquement en rapport avec la littérature. Parce que si cet écrit «ouvrira au
monde des lettres des renseignements introuvables ailleurs» (Leleu, 1952, p.
321) en raison de la position privilégiée de son auteur au premier étage du 26,
rue de Condé, ou, encore, si l'on dira que, grice au Journal, «Jamais I'histoire
de la littérature ne nous a fourni une si belle occasion d'isoler dans toute sa
pureté le pourquoi [souligné’ par l'auteur] de I'écrivain» (Selz, 1956, p. 560),
d'autres pages de Léautaud traiteront d'échauffements dus a une maladie
vénérienne attrapée avec une inconnue, rue des Martyrs, ce qui est aussi le
personnage.

Bref, malgré son nom, le Journal littéraire porte souvent sur des questions
triviales et pas toujours intellectuelles. Signalons les passages sur ses relations
avec Anne Cayssac, sa maitresse qu'il surnomme la Panthére puis le Fléau. Ou
tous ces récits sur I'un ou l'autre de ses chers animaux. Plus encore, «Léautaud
était un matérialiste. Il ne croyait qu'a la matiére sans méme croire a sa valeur
et 4 sa nécessité. 11 niait I'invisible, l'inaudible, l'intangible» (Mallet, 1955, p.
88), ce qui donne naissance & des lignes renversantes d'anecdotisme. Mais,
parallélement & cela, son amitié avec des écrivains comme Apollinaire - «II dit
la Chanson du Mal Aimé et nous annonga son intention de la dédier a Paul
Léautaud» (Faure-Favier, 1945, p. 31) -, Valéry, Rouveyre, Billy, Gourmont,
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Schwob, Duhamel, Gide, Guitry, Cocteau, Pergaud, Jouhandeau, Colette et
beaucoup d'autres engendre des moments inoubliables dans son Journal, en
plus de ses relations avec des artistes comme Laurencin, Picasso, Matisse,
Vollard, etc., bien que cela ne I'empéche pas d'étre «un des plus authentiques
solitaires de la littérature frangaise» (Gauthier, 1984, p. 25).

Fait a noter, une des richesses du Journal littéraire réside assurément dans la
connaissance des grands écrivains du passé dont Léautaud fait constamment
preuve. Certes, il opére des choix et il y a fatalement des trous, mais les plus
importants feront toujours l'objet de commentaires articulés dans un sens ou
dans l'autre parce qu'il les a lus, qu'ils soient romanciers, dramaturges ou
poétes - rappelons que Léautaud est coauteur d'une anthologie poétique qui a
marqué son époque (Van Bever et Léautaud, 1947).

Il y aurait également de beaux sujets d'analyses, a rapprocher l'art
littéraire de Léautaud avec des écrivains d'autres époques, tels
Stendhal, Flaubert, Moliére, Tallemant des Réaux, Chamfort,
Beaumarchais, etc.,

suggére Gauthier (1984, p. 32), mais la seule lecture de ses critiques sur les
ceuvres de ses prédécesseurs s'avére instructive. D'ailleurs, le Journal n'est pas
le seul document pouvant nous renseigner a cet effet. Par exemple, dans la
Correspondance générale (Léautaud, 1972), dans ses lettres aux Mirbeau,
Gallimard, Martin du Gard, Paulhan, Gould, Benda et autres personnalités du
monde des lettres, Léautaud trouve le moyen de communiquer ses opinions sur
tel ou tel écrivain du passé. Ainsi, 4 André Billy, il écrit (Léautaud, 1972, p.
981) qu'il se moque des écrivains tarabiscotés de la NRF que lui vante
Paulhan, leur préférant Voltaire, qui est véritablement la langue francaise :

Mais j'entends la langue des Contes, la langue de Candide, par
exemple. Jai acheté récemment, ne pouvant acheter I'édition
originale, quelques volumes : Choix de lettres de Voltaire, composé
malheureusement par des professeurs. Eh! bien, 1a, tout en
admirant la clarté, la légéreté, la souplesse, la vivacité (et encore
pour ce dernier mot, j'ai presque envie de l'effacer) cela ne m'a pas
pris vraiment. Clest trop bien. Clest trop soigné. Clest... Clest
académique, je ne trouve pas d'autre mot. C'est trop le style, le ton,
surtout, de 1'égard, de la politesse. Cest la perfection si vous
voulez. 11 y a une chose qui compte plus pour moi : c'est la vie, et la
perfection n'est pas la vie. [...] Tout comme chez les femmes une
beauté parfaite ne vaut pas une beauté moindre mais plus
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expressive, plus sensible. Le mot de Sainte-Beuve que j'ai cité dans
un passage sur Rouveyre [...] est d'une justesse merveilleuse, d'une
grande [blanc] littéraire, d'une profonde sensibilité littéraire
[souligné par l'auteur] comme disait Schwob. Relisez la lettre de
Stendhal a Balzac pour son article sur La Chartreuse. Vous
sentirez d'un coup tout ce que je veux dire. Pour moi, je préférerai
toujours des imperfections jaillies de l'excitation de l'esprit que des
perfections apprises et si bien observées.

3.3 Applications pédagogiques

Evidemment, puisque, dans son Journal littéraire, presque chaque jour de sa
vie d'adulte, Paul Léautaud a commenté abondamment ses lectures, le travail
des écrivains en général ou les moments passés en leur compagnie quand ils
étaient ses contemporains, ce journal intime, quand on y pense, peut constituer
un tremplin intéressant pour quiconque enseigne la littérature, une sorte de
porte-voix pour mieux rejoindre les éléves et modifier leur rapport au savoir.
Par exemple, quand on sait que le Journal littéraire s'ouvre sur la journée ou
son jeune auteur offre en cachette un bouquet de violettes au poéte Paul
Verlaine, dont il observe les réactions, attablé sur une terrasse avec sa
compagne habituelle, on est en mesure d'entrevoir le genre de possibilités qui
se présentent afin de déboucher sur une application pédagogique dans le cadre
de la didactique de la littérature, surtout si on lie & cet épisode les nombreux
passages subséquents ou il sera question de l'homme et de I'cuvre chez
Verlaine.

En fait, un des avantages de ces commentaires littéraires que nous venons tout
juste d'évoquer, c'est quiils proviennent a coup sir de quelqu'un qui était
d'abord «un critique d'humeur», ainsi que le rappelle Mallet (1984, p. 33). «Il
disait "Ceci m'intéresse, cela ne m'intéresse pas, ceci me plait, cela ne me plait
pas". Pas de théories littéraires, c'est cela qui était bon. Sa critique était
directe». Et Mallet d'ajouter : «Il en fit sur Shakespeare et sur Moliére qui sont
parmi ses meilleuresy, toujours en y allant de ses réflexions toutes spontanées.
En quelque sorte, Léautaud n'est pas le plus nuancé des critiques, au contraire,
sauf que ses verdicts sont spectaculaires et le plus souvent ramenés en
formules frappantes a la Chamfort ou a la Rivarol. Cette fagon de procéder
I'améne & ridiculiser le travail de nombre d'écrivains, il est vrai, mais s'il s'agit
de donner le goiit de lire un auteur quelconque, personne n'a le don de nous y
convier mieux que lui. Sa mani¢re de parler du «Bateau ivre» de Rimbaud,
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dans ses entretiens radiophoniques avec Mallet, est telle que l'on ne peut que
s'y reporter, pour ne relever qu'une illustration.

Pour étendre cette question des écrivains abordés par Léautaud, néanmoins,
sans doute est-il nécessaire de réfléchir a partir de quelque chose de plus large,
nous semble-t-il. Pour cela, il suffit d'examiner une des anthologies récentes
destinées a4 accompagner les éléves du collégial dans le nouveau parcours.
C'est ainsi que dans l'ouvrage intitulé Anthologie de la littérature d'expression
frangaise de Céline Thérien (1997), on constate que, exception faite des
écrivains québécois que Léautaud ne pouvait connaitre, la presque totalité des
écrivains présents sont commentés par ce dernier dans le Journal ou ailleurs.
Cela dit, s'il s'agit d'étrangers comme les sceurs Bronté, Calderon ou Melville,
il y a des silences que nous qualifierions de normaux, quoique les Tolstoi,
Casanova, Geethe, Goldoni, Dickens, Grimm et d'autres occupent des places
souvent surprenantes chez cet observateur a l'esprit avant tout frangais mais
aussi extrémement curieux.

En ce qui nous concerne, l'intérét du Journal littéraire se situe également dans
toutes ces informations privilégiées sur I'univers de la littérature qu'il nous
livie au-deld de [l'aspect strictement critique littéraire, cefte espece
d'anecdotisme que nous évoquions plus t6t. Par exemple, en date du 3 février
1899, Léautaud esquisse dans son Journal un croquis fort précis de I'endroit
ot se dressait la Pension Vauquer du Pére Goriot & laide d'indications
fournies par Balzac lui-méme. Or, 4 Paris, en suivant la rue Tournefort -
anciennement rue Neuve-Sainte-Geneviéve - jusqua l'endroit ou le terrain
s'affaisse vers la rue de l'Arbaléte, on peut aujourd’hui retrouver le site ou
Balzac situe sa «Pension bourgeoise des deux sexes et autres» (Balzac, 1995,
p. 45). Personnellement, nous nous y sommes arrété avec beaucoup d'émotion
un dimanche matin d'été lors d'un séjour & Paris, tout en profitant de l'occasion
pour photographier sous tous les angles ces lieux chargés de connotations,
comme nous l'avions fait pour chacun des endroits importants dans la vie de
Léautaud. Mais n'est-ce pas le genre de pelerinage littéraire a la portée de
n'importe quel jeune qui traverse I'Atlantique? Et qui lui procurera presque
autant de bonheur qu'une visite au Louvre ou au musée d'Orsay?

Mais plus concrétement, dans le cadre de notre projet d'intervention
pédagogique, l'insertion de Léautaud devrait se faire en deux moments
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distincts. Dans un premier temps, il s'agit d'élaborer une présentation de
Léautaud susceptible de le faire connaitre dans toute son originalité. Par des
photographies de son monde, un extrait du film Comédie d'amour, des extraits
de ses entretiens, des textes lus par lui, le récit de son existence et des
témoignages appropriés, il devrait y avoir moyen de frapper le récepteur d'une
telle présentation. Dans un second temps, en nous servant de tout ce qu'il a pu
dire ou écrire, il reste & traiter des textes et €crivains au programme de
«Littérature et imaginaire» a travers ses lunettes déformantes, en espérant que
les éléves apprécient cette stratégie tenant vaguement de la visite guide€e - mais
quel guide dans ce cas-ci! - et permettant de leur présenter un lecteur
autonome et motivant.

On trouvera plus loin, dans la section «Proposition d'intégration des travaux de
Léautaud», davantage d'informations sur la facon dont nous entendons
l'intégrer & la présente recherche. Pour l'instant, contentons-nous de préciser
que si, dans le cours visé, il doit étre question de Balzac, de Stendhal, de Zola
ou de Colette, rien n'est plus facile que de faire intervenir Léautaud sur I'un ou
T'autre de ces écrivains, quand bien méme ce ne serait que pour rappeler une de
ses méchancetés qu'il sera toujours temps de discuter. Au fond, dans ce cas-ci,
tout ce qui importe, c'est donc de faire découvrir aux éléves quelqu'un
possédant une vision toujours personnelle du discours littéraire, en souhaitant
que cela conforte la conscience de lecture des éleves par l'exemple. En effet,
dans la dissertation, au niveau de la qualité des idées, ils doivent a tout prix,
rappelons-le, traiter des sujets d'une fagon personnelle. Et peut-étre pourront-
ils aussi développer un zeste de plus de francophilie, eux qui appartiennent a
une société qui luttera toujours pour sa survie...

En toute honnéteté, cela dit, si Léautaud demeure un des grands écrivains
frangais du XX€ siécle, selon plusieurs, il ne faut pas craindre d'avouer que
c'est aussi sur son image que nous comptons pour rejoindre les €léves, d'abord
et avant tout, laquelle fait d'ailleurs partie intégrante de ce qu'il est au plus
profond de lui-méme. Cet homme au physique inoubliable - «avec sa figure
XVII€, un Voltaire rapé» (Gimpel, 1963, p. 461) -, cet homme qui évolue dans
un cadre extrémement pauvre, cet homme aux chapeaux pittoresques et aux
vétements rapiécés, cet homme dont les «plus grandes amours ont toujours été
purement sensuelles» (Léautaud, 1987, p. 148), cet homme totalement dévoué
aux animaux, cet homme qualifié souventes fois d'«étre horrible» (Léautaud,
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1966, p. 301), cet homme qu'on entend pleurer en lisant des poémes, cet
homme au caractére difficile et a la repartie mordante, cet «Insolent Léautaud»
(Leclercq, 1999, p. IV), voici quelqu'un qui ne peut laisser indifférent. Invité
au Québec il y a quelques années par 1'Association des amis de Léautaud, qui
avait préparé une exposition a la Bibliothéque nationale, Mallet (1984, p. 34)
raconte l'anecdote suivante, tellement typique de la maniére d'étre de Paul
Léautaud :

Plus tard, sortant du bureau de Bernard, je me dis un jour : «Je vais
aller voir Léautaud». Jai frappé a la porte et j'ai entendu :
«Ouvrez!» Jai trouvé Léautaud, son chapeau sur la téte, il faisait
froid, c'était pendant I'Occupation. II me dit : «Qu'est-ce que vous
voulez? - Je voudrais voir M. Léautaud», Iui dis-je d'un air triste.
«Bien vous l'avez vu, cela suffit comme ¢a.» J'ai refermé la porte et
je me suis dit : «Il est vraiment terrible». C'était conforme 4 son
personnage, il ne cherchait pas la publicité.

3.4 Résume

Puisqu'il est une des importantes constituantes de notre projet d'intervention
pédagogique, l'écrivain Paul Léautaud se devait d'étre présenté, bien que
sommairement, d'autant plus qu'il n'est pas le plus connu des écrivains
frangais. Pendant les 84 ans qu'a duré son existence, il a su développer une
personnalité et un mode de vie tout a fait uniques, en plus dune ceuvre
littéraire originale et goiitée encore de plusieurs. C'est toutefois son Journal
littéraire (Léautaud, 1986), largement posthume, que nous retiendrons surtout
dans le cadre de notre projet d'intervention, puisqu'il y fraite de quantité
d'écrivains et de textes littéraires recoupant les XIX® et XX€ siecles, période
couverte par le cours «Littérature et imaginaire». En y recourant réguli¢rement
lorsqu'il sera question d'un écrivain au programme, nous croyons bénéficier
d'un tremplin intéressant pour mieux rejoindre les éléves et augmenter, du
méme coup, leur réussite scolaire et leur motivation.

4. La motivation

Pour un groupe de professeurs dont nous faisons partie, la preuve est faite
depuis longtemps : la concentration et la motivation sont primordiales pour les
¢éléves qui suivent des cours - et pas seulement de frangais - au collégial. Bien
stir, quiconque le désire pourrait contester cette affirmation, et nous ne
traiterons pas dans cette recherche de concentration. Il reste, au-dela de cela,
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que la motivation est tout a fait incontournable de l'avis méme de nos éleéves,
un peu comme elle I'est dans de nombreuses spheres de la vie humaine. Parler
de motivation, pour un professeur, c'est parler d'une facette de l'enseignement
sur laquelle il peut avoir prise jusqu'a un certain point, en outre, et il n'en est
pas un qui n'a pas mis de l'avant des méthodes imaginées par lui pour accroitre
la motivation chez ses éléves. Mais le concept lui-méme, paradoxalement, n'est
guére connu sur le plan théorique. |

4.1 L'origine du concept de motivation

Quelques mots sur le concept de motivation s'imposent, puisque l'on veut
augmenter celle de nos éléves par l'entremise de Léautaud et de notre projet
d'intervention. En fait, la plus ancienne explication de la motivation humaine
se retrouve dans la philosophie hédoniste de 1'Antiquité grecque ou I'homme
poursuit le plaisir et tente d'atténuer la douleur. Au XVIII® si¢cle, Bentham
(1960) reprend les principes de I'hédonisme grec et les relie au dualisme
cartésien pour expliquer la motivation humaine. Il explique le dualisme de
Descartes - qui postule que le comportement est expliqué, d'une part, par le
résultat d'une dme libre et rationnelle et, d'autre part, par des instincts - et
soutient que l'individu poursuit le plaisir et tente d'éviter la douleur par
I'anticipation de conséquences satisfaisantes ou pénibles engendrées par le
comportement, ce qui fait dire a des chercheurs comme Lynn (1988) que c'est
Bentham qui est 4 l'origine des paradigmes modernes de la motivation. Mais
d'autres y contribuent aussi. C'est le cas de Condillac (1960) qui, en 1794, a
montré que de l'effort pour satisfaire le désir nait la volonté (ou la motivation),
en plus de décrire - comine chez Bentham - de nombreuses conceptions de la
motivation.

4.2 Conceptions de la motivation

Les diverses conceptions de la motivation n'ont évidemment pas toutes la
méme importance. Historiquement, certaines s'avérent assez simplistes, voire
réductrices, et ne paraissent guére jouer de role probant, sauf erreur. De l'autre
cOté, il y a celles qui ont été importantes a certaines €poques, avant de tomber
plus ou moins dans l'oubli, et celles qui ont également été importantes, mais
contestées vivement plus tard, par exemple la conception dite béhavioriste. De
nos jours, au Québec, il ressort plutdt clairement que c'est la conception
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sociocognitive qui retient le plus l'attention, surtout si l'on parle de motivation
scolaire, notamment parce que cette perception de la motivation ouvre la porte
non seulement & une compréhension des processus mentaux en cause, mais
aussi a leur influence sur le comportement dans le quotidien.

4.2.1 Conceptions mineures

On le comprendra, il est tout & fait impossible de décrire ici toutes les théories
de la motivation. D'abord, tel qu'on le constate dans Gagné (1969), des gens
comme Allport (1953) ou Ancona (1959) y vont de contributions qu'on peut
qualifier aujourdhui de mineures. Citons également McClelland, Atkinson,
Clark et Lowel (1953) qui proposent une des nombreuses théories hédonistes
de la motivation en disant que le mobile de la réussite serait la capacité de
ressentir de la fierté face au succés, suivis des Clark (1955), Feshbach (1955),
Veroff (1957) ou Walker et al. (1958). Signalons enfin la théorie plus
générale du comportement de réussite proposce par Atkinson (1964), pour qui
la motivation pour la réussite est vue comme la capacité individuelle a
ressentir de la fierté lors de l'atteinte du but poursuivi, et les visions qui en
découlent décrites notamment par Fontaine (1990).

4.2.2 Conception béhavioriste

L'approche béhavioriste de la motivation est basée sur le rapport stimulus-
réponse et considére que le comportement est provoqué par un stimulus et qu'il
s'interrompt lorsque celui-ci disparait. Watson (1913) et Skinner (1953) sont
surtout a l'origine de cette théorie, estimant notamment que 1'étre humain est
un organisme qui réagit 4 la stimulation. En somme, la motivation de I'individu
dépend essentiellement de phénoménes extérieurs 4 lui-méme, et pour quil
soit motivé, on doit nécessairement agir sur lui, d'ou le fait que l'on puisse dire
que «le concept de motivation extrinséque [«La motivation extrinseque
regroupe un ensemble de comportements effectués pour des raisons
instrumentales» (Vallerand et Thill, 1993, p. 255)] est étroitement li¢ a
l'approche béhavioriste» (Karsenti, 1993, p. 25).

4.2.3 Conception néobéhavioriste

Pour les néobéhavioristes, la conception béhavioriste de la motivation s'avére
trop radicale et manque de nuances. Dans l'esprit des Hull (1943), Spence
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(1956) et Miller (1959), il n'y a pas que le stimulus qui puisse expliquer la
réponse : il y a également d'autres variables externes et contextuelles, d'ou le
modeéle néobéhavioriste stimulus-variables-réponse. «Les différentes variables
intermédiaires sont les émotions, l'expérience et les intentions personnelles a
lindividu» (Karsenti, 1993, p. 25). Signalons enfin que c'est a l'intérieur de
I'approche néobéhavioriste que se retrouve la théorie pulsionnelle de Hull
(1943), modele dit homéostatique parce quil a trait aux réactions
physiologiques qui tendent 4 maintenir constantes les conditions d'équilibre de
l'organisme.

4.2.4 Conception anticipative

C'est surtout dans la théorie du champ de force de Lewin (1936) et dans la
théorie de l'accomplissement d'Atkinson (1970) qu'on retrouve la conception
anticipative de la motivation. C'est que, pour ces deux chercheurs et quelques
autres, la direction et l'intensit¢ du comportement sont fonction de
I'anticipation de l'individu pour l'atteint¢ d'un but, car cette anticipation du
résultat initie, dirige et soutient le comportement. Du coté de la théorie du
champ de force, l'objet-but constitue l'activité que l'individu envisage comme
moyen d'échapper a une tension créée par un besoin quelconque, activite
percue comme valence positive (ou négative) si elle réduit (ou non) la tension
et devient désirable. Quant 4 la théorie de I'accomplissement, il s'agit d'une
théorie spécifique qui n'a trait qu'a certains comportements caractérisés par
leur orientation vers la maitrise d'habiletés requises dans un contexte ouily a
une norme d'excellence 2 atteindre (voir Legendre, 1993).

4.2.5 Conception organismique

La conception organismique de la motivation met d'abord et avant tout l'accent
sur l'actualisation, I'autonomie, I'image positive et le besoin de croissance de la
personne. C'est donc la motivation intrinséque - la motivation intrinseque est
présente lorsqu'une tiche ou une activité est accomplie pour le plaisir et la
satisfaction retirés pendant sa pratique ou sa réalisation (Deci, 1975) - qui
représente davantage cette approche. La théorie de I'autodétermination de Deci
et Ryan (1985; 1987) est un des paradigmes modernes de la conception
organismique de la motivation. Elle postule la présence de différents types de
motivation se distinguant par leur degré d'autodétermination. Selon Vallerand
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et Thill (1993), plus la motivation est autodéterminée, plus le comportement
sera émis en l'absence de pressions externes. Ces types de motivation se
regroupent en trois grandes classes : 'amotivation (I'absence de motivation), la
motivation extrinséque et la motivation intrinseque.

4.2.6 Conception cognitiviste

La conception cognitiviste soutient que ce sont les nombreux processus
cognitifs qui contrdlent et dirigent le comportement de I'individu. Festinger
(1957), Gagné (1976) et Irwin (1971) appartiennent a ce courant de pensée
(voir Robidas, 1989). Basée sur la consistance cognitive, la théorie de la
discordance de Festinger (1957) montre que I'étre humain essaie de se
comporter de fagon 3 minimiser les inconsistances cognitives. L'inconsistance
cognitive se produit lorsqu'un événement ne correspond pas & ce qu'on attend.
Festinger (1957), disciple de Lewin, constate aussi que l'individu tente
généralement de maintenir une harmonie, une consistance entre ses opinions,
ses connaissances, ses valeurs et ses actions (voir Robidas, 1989).

4.2.7 Conception humaniste

Appelée également existentialiste, la conception humaniste de la motivation
est l'eeuvre des Rogers (1951), Harlow (1953), Maslow (1954) et Nuttin
(1985). Elle place I'étre humain au cceur de ce phénoméne de motivation et
s'oppose & l'approche béhavioriste, dont les recherches portent souvent sur des
animaux. Fondée sur la théorie des besoins de Maslow (1954), elle suppose
que lindividu est en constante motivation parce que lorsqu'un besoin est
satisfait, un autre s'appréte a surgir, dans un mouvement allant des «besoins de
déficience» aux «besoins de croissance». Bref, tant qu'un besoin n'est pas
satisfait, il constitue donc une source de croissance, tandis que Rogers (1969)
parle d'actualiser son potentiel individuel. Nuttin (1985), lui, propose de placer
le systéme individu-environnement au centre des préoccupations de la
motivation, car ce systtme est uni par une relation dynamique : le
comportement. C'est dans ce contexte théorique qu'il place la motivation
comme étant un processus qui transforme les besoins en buts, plans et projets
d'action.

4.2.8 Conception sociocognitive
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La conception sociocognitive de la motivation s'intéresse aux processus
mentaux responsables de la pensée et a leur influence sur le comportement.
Les principales théories qui la composent sont la théorie attributionnelle de
Weiner (1985), la théorie des buts de Dweck (1985) et la théorie de l'auto-
efficacité¢ de Bandura (1986). Dans la théorie attributionnelle - appelée aussi
théorie de l'attribution causale -, les raisons que les éléves donnent pour
justifier leurs succés ou leurs échecs scolaires sont classées, et ces attributions
peuvent refléter les différences dans la perception de controle que les €léves
ont sur leurs succés ou échecs scolaires, la stabilité de ces raisons et la
controlabilité. Dans la théorie des buts, on montre qu'il existe des buts de
performance et d'apprentissage, lesquels meénent & différentes motivations.
Quant a la théorie de l'auto-efficacité, elle postule que c'est la perception de
contrdle sur un résultat espéré qui affectera la quantité d'efforts dépensés en
vue de l'atteindre, c'est-a-dire que si un éléve croit qu'il a certaines chances de
réussir et que l'activité représente un défi pour lui, il sera tenté d'investir
beaucoup d'efforts.

4.3 Composantes de la motivation scolaire

Afin datteindre les objectifs fixés dans la présente recherche quant a
l'accroissement de la motivation scolaire des éléves du cours «Littérature et
imaginaire», il nous fallait retenir un certain nombre de composantes qui
peuvent étre étudiées rationnellement en fonction dinterventions dordre
pédagogique. Ces composantes sont issues de la conception sociocognitive de
la motivation, en particulier parce que celle-ci donne prise au professeur plus
que d'autres visions. L'existence de déterminants - les sources - et d'indicateurs
- les conséquences - de la motivation scolaire s'ajoutent aux avantages
inhérents & cette approche, puisqu'ils en permettent une compréhension plus
fractionnée, mais il n'est pas nécessaire d'embrasser tous les déterminants et les
indicateurs pour améliorer la motivation scolaire d'un groupe d'éléves comme
les ndtres.

4.3.1 Justification du choix du courant théorique

Si nous avons retenu l'approche sociocognitive dans le cadre de notre
recherche, c'est que, pour celle-ci, la motivation scolaire représente un état qui
prend forme dans les conceptions et les perceptions qu'un éléve a de lui-méme
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et de son environnement, état qui l'incite & s'engager, a participer et a persister
dans une tiche scolaire (Tardif, 1992; Viau, 1994; Weiner, 1992). Cette fagon
de voir a l'avantage de mettre en relief l'existence de déterminants - les
conceptions et les perceptions - qui sont a la base de la motivation scolaire,
d'une part, et, d'autre part, d'indicateurs - l'engagement, la participation et la
persistance - qui permettent de reconnaitre un €léve motivé ou d'évaluer le
degré de motivation. Selon cette définition, la motivation scolaire est donc un
état conséquent d'un événement qui active les systémes de conception et de
perception dun éléve, d'ou le fait quelle ne soit pas perceptible directement.
Elle se manifeste & travers des attitudes identifiées comme les indicateurs de la
motivation évoqués ci-haut.

4.3.2 Déterminants de la motivation scolaire

Comme on le constate dans Tardif (1992), les déterminants de la motivation
scolaire (les sources de la motivation scolaire) se divisent en deux systemes de
conception et trois systémes de perception : conception des buts poursuivis par
l'école et conception de l'intelligence; perception de la valeur de la tiche,
perception des exigences de la tiche et perception de la controlabilite de la
tache. Ces déterminants, selon Ames et Ames (1989), sont & l'origine du
comportement et i la base de l'action. L'influence des systémes de conception
sur la motivation scolaire de I'éléve a été ¢tudiée par les Ames (1984),
Convington (1984), Machrs (1989) et Raynor et McFarlin (1986), pendant que
celle des systémes de perception a notamment été¢ examinée par Tardif (1992)
- pour la perception de la valeur de la tiche -, Paris et Winograd (1990) - pour
la perception des exigences de la tiche - et Watkins (1984) - pour la perception
de 1a contrdlabilité de la tache.

4.3.3 Indicateurs de la motivation scolaire

Selon Barbeau (1994a), la motivation scolaire d'un éléve s'évalue & partir de
trois grands indicateurs de la motivation. D'abord, il y a 'engagement cognitif,
lequel se définit comme la qualité et le degré d'effort mental dépensé lors de
l'accomplissement de tiches d'apprentissage ou de tiches scolaires (Corno et
Mandinach, 1983). Cet engagement cognitif se mesure a l'aide de stratégies
autorégulatrices d'apprentissage (Zimmerman, 1990), soit des stratégies
métacognitives, des stratégies cognitives, des stratégies affectives et des
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stratégies de gestion. Ensuite, il y a la participation, c'est-a-dire l'implication
dans une tiche scolaire. Enfin, il y a la persistance dans une tiche
d'apprentissage, définie par Barbeau (1993) comme étant liée au facteur temps.
«Ce sont ces indicateurs de la motivation affectés par les divers systémes de
conception et de perception qui influencent le comportement scolaire de
I'éléver (Barbeau, 1994a, p. 62).

4.3.4 Variables intervenantes

Si la motivation scolaire se mesure a l'aide d'indicateurs de la motivation, et
que ces indicateurs restent influencés par les déterminants de la motivation, un
autre groupe de variables, qu'on qualifie de variables intervenantes, joue un
role déterminant dans la motivation scolaire. Des recherches portent
évidemment sur chacune de ces variables. Ce sont l'dge des éléves (voir
Ducharme et Terrill, 1994), le sexe des éléves (voir Lévesque et Pageau,
1990), la langue maternelle des éléves (voir Lévesque et Pageau, 1990), le
travail rémunéré pendant les études (voir Vigneault, 1993), le nombre d'heures
consacrées aux études (voir Conseil supérieur de '€ducation, 1992), le secteur
d'études, la famille de programmes et le trimestre d'études (voir Ministére de
'Enseignement supérieur et de la Science, 1993), et la réussite scolaire, les
abandons ou les annulations de cours (voir Ministére de I'Enseignement
supérieur et de la Science, 1993), etc.

4.3.5 Composantes

En combinant les modeles proposés par Bandura (1986), Tardif (1992),
Barbeau (1994a), Archambault et Chouinard (1996) ainsi que Viau et Louis
(1997), on en arrive a une vision théorique de la motivation scolaire qui offre
bon nombre de possibilités quant a la mise & I'essai sous-jacente a la présente
recherche. Les composantes issues de cette vision sont décrites dans le tableau
2, qui doit étre regardé de prés. Cela dit, a cause de la trés grande complexité
de ce domaine, doublée du fait que nous ne tiendrons pas vraiment compte des
variables intervenantes, par exemple la distinction filles et gargons, nous
estimons que notre recherche est moins un travail sur la motivation qu'une
entreprise destinée a améliorer en bout de ligne les dissertations et l'intérét de
nos éléves, en partant du principe que «l'enseignant peut jouer un role de



96

premier plan en ce qui a trait a l'engagement, a la participation et a la
persistance des éléves dans leurs tiches scolaires» (Lavoie ef al., 1999, p. 5).

Tableau 2 - Composantes de la motivation scolaire

- Déterminants (sources) de la motivation scolaire.
Systémes de conception :
Conception des buts poursuivis par I'école;
Conception de l'intelligence.

Systemes de perception :
Attributions causales;

Perception de sa compétence;
Perception de l'importance de la tiche.

- Indicateurs de la motivation scolaire.

Engagement cognitif :
Stratégies autorégulatrices de gestion;

Stratégies métacognitives;

Stratégies affectives;

Stratégies cognitives.
Participation.
Persistance.
- Variables intervenantes.
Age des éléves;
Sexe des éléves;
Langue maternelle des éléves;
Travail rémunéré pendant les études;
Nombre d’heures consacrées aux études;
Secteur d'études;
Famille de programmes et trimestre d'études;
Résultats scolaires antérieurs et actuels.

En résumé, ici, la motivation scolaire se mesure 4 l'aide d'indicateurs de la
motivation et ces divers indicateurs sont affectés, influencés par les
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déterminants de la motivation, soit les divers systémes de conception et de
perception de 1'éléve. Un autre groupe de variables joue €galement un role
plutdt important dans la motivation scolaire, c'est-d-dire les vanables
intervenantes, plusieurs d'entre elles ayant fait I'objet de travaux dont il est
possible de tenir compte a propos de leur impact sur la motivation scolaire.
Bref, notre projet d'intervention pédagogique - 'emploi des textes de Léautaud
- nous permettra d'observer ce qui passe dans la dissertation et la motivation
scolaire, autant pour des déterminants que pour des indicateurs de cette méme
motivation scolaire. Quant aux items soulignés, ce sont ceux que recoupera
notre questionnaire sur la motivation, et I'on trouvera, dans la section qui suit,
une définition sommaire des concepts retenus.

4.3.6 Définition sommaire des concepts retenus

Systémes de perception

La motivation scolaire origine des perceptions qu'un individu a de 1w et de son
environnement, perceptions qui sont organisées dans un schéma de soi. Ce
schéma de soi résulte de l'interprétation qu'une personne se fait d'elle a travers
les différentes expériences qu'elle vit. Mais il est important de noter la
subjectivité de cette interprétation. Convington (1984) et Weiner (1985)
soulignent méme que ce ne sont pas les capacités réelles qu'une personne
posséde qui s'avérent déterminantes dans la conduite scolaire, mais la
perception que la personne a de ses capacités. Ainsi, la perception qu'un éleve
a de sa capacité a écrire correctement n'a pas moins d'importance que ses
capacités réelles.

Attributions causales
Les attributions causales découlent de la perception de la contrdlabilité, c'est-a-

dire du degré de controle quun éléve croit avoir sur le déroulement d'une
activité et sur les résultats qui en découlent (Viau et Lows, 1997). Par
conséquent, on se retrouvera avec un faible taux de controlabilité si I'on estime
qu'il ne nous est pas donné de participer au déroulement des activités a titre
d'éléve, ou, encore, si I'on a le sentiment que la réussite a l'examen ne dépend
que tres peu de soi.

Perception de sa compétence
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La perception de sa compétence se référe aux croyances que l'éléve a de sa
capacité a utiliser efficacement les connaissances et les habiletés qu'il possede
déja en vue d'apprendre de nouvelles habiletés cognitives. Cette perception ne
s'acquiert pas automatiquement & partir d'une expérience, car clest la
combinaison et la répétition de la présence des différents indices qui la
fagonnent. Dés lors, un éléve se croyant compétent pour accomplir une tiche
sera plus porté & s'engager dans des activités, & persister face aux difficultés et
a dépenser plus d'efforts pour atteindre ses buts.

Perception de l'importance de la tiche

La perception de l'importance d'une tiche se réfere a la valeur que 1'éléve
attribue 4 une tiche scolaire. Ce systtme de perception serait lié aux
perceptions que I'éléve a de la valeur que la société (la famille, I'école, les
professeurs) accorde a la tAche a accomplir, et ces perceptions évolueraient
avec l'dge et la fréquentation scolaire. Quelqu'un qui viendrait d'un milieu
familial ot I'école et les buts poursuivis par cette derniére sont importants
serait évidemment plus porté & s'impliquer et a persévérer dans des tiches
scolaires que quelqu'un qui viendrait dun milieu pour qui I'école n'est qu'une
perte de temps.

Engagement cognitif

L'engagement cognitif se définit comme la qualité et le degré d'effort mental
dépensé par un €léve lors de 'accomplissement de tiches d'apprentissage ou de
tAches scolaires. Il se mesure a laide de stratégies autorégulatrices
d'apprentissage. Un éléve engagé cognitivement fait preuve de stratégies
autorégulatrices d'apprentissage, cest-d-dire de stratégies qui favorisent ou
soutiennent l'apprentissage de connaissances et de comportements visés. Il se
décrit comme un éléve qui entreprend des tiches d'apprentissage en se sentant
confiant et plein de ressources.

Stratégies autorégulatrices de gestion

Ces stratégies correspondent & l'organisation et & la supervision de
l'environnement et des ressources propices 4 faciliter l'engagement cognitif de
1'éleve. Ce sont des techniques qui accentuent la capacité d'établir et de gerer
un plan et un horaire de travail, de trouver un lieu propice au travail,
d'identifier les ressources disponibles qui permettent de réaliser la tiche a
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accomplir et de demander de l'aide des autres - 'professeurs, camarades,
parents, famille - quand cela est nécessaire. Notons que les numéros entre
parenthéses renvoient au questionnaire qui sera présenté plus loin :

- organisation du travail (questions 1, 14, 32 et 41);

- identification de lieux propices (question 37),

- identification des ressources (questions 34, 44 et 50);

- application dans le travail (question 59).

Stratégies métacognitives
Les stratégies métacognitives se référent aux stratégies qu'un éléve utilise pour

connaitre et évaluer le fonctionnement de sa pensée, sa fagon d'apprendre et sa
fagon de fonctionner. La planification, I'évaluation, la régulation et la révision
constituent des stratégies métacognitives utilisées fréquemment par des éléves
qui réussissent bien, et ces stratégies apparaissent avant, pendant ou apres une
tAche ou un apprentissage. C'est ainsi qu'un éléve qui est capable d'analyser si
une tiche est réalisable use d'une stratégie métacognitive avant l'activité :

- autoévaluation de l'apprentissage (question 3);

- évaluation des résultats obtenus (question 46);

- assimilation des lectures (question 47);

- planification du travail et de 1'étude (question 54).

Stratégies affectives

Stratégies autorégulatrices utilisées pour créer un climat psychologique
favorable a l'apprentissage, les stratégies affectives permettent a I'éleve de
centrer et de maintenir son attention sur les aspects importants de la tache a
accomplir, d'utiliser efficacement son temps et de réduire son anxi€té. Elles se
manifestent & travers des techniques comme se parler & soi-méme, se
récompenser lorsquune partie de la tiche est accomplie, apprendre & contrdler
son anxiété, maintenir le sentiment de contrdle, combattre les pensées
négatives ou se concentrer sur l'objectif 4 atteindre :

- volonté d'assister au cours (question 16);

- concentration sur l'objectif & atteindre (questions 20, 52 et 60),

- rejet des pensées négatives (question 24);

- contrdle de l'anxiété (question 65).

Stratégies cognitives
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Saint-Pierre (1991, p. 16) définit les stratégies cognitives comme des
techniques que la personne emploie afin de favoriser I'exécution des processus
d'apprentissage et ainsi assurer l'acquisition des connaissances ou le
développement dune habileté. «Elles visent a faciliter l'encodage de
l'information, & construire des liens entre les nouvelles connaissances et les
anciennes ou entre les nouvelles connaissance elles-mémes.» Elles servent
également & retracer les informations acquises dans le passé. Plus précisément,
ce sont les stratégies de répétition, de généralisation, d'élaboration,
d'organisation, de discrimination et d'automatisation d'une procédure :

- répétition (questions 10, 30 et 42);

- organisation (questions 13, 18, 39 et 48),

- automatisation (question 27);

- discrimination (question 28);

- élaboration (question 29).

Participation

L'apprentissage est un processus actif et dynamique. Pour réussir sur le plan
scolaire, il faut donc que 1'éléve sache et comprenne que l'implication n'est pas
extérieure 4 son contrdle, mais qu'il a le pouvoir de décider de participer dans
un tiche scolaire. 11 faut aussi qu'il comprenne que cette implication se voit
dans ses attitudes et que celles-ci peuvent étre affectées par ses émotions. Par
exemple, un éléve doit savoir que les idées qu'il se fait en ce qui concerne une
tiche affectent son approche de celle-ci, et que I'élément le plus utile face a
une tiche est I'effort qu'il investit pour 'accomplir.

4.4 Résumé

Le concept de motivation est a la fois ancien et complexe. Des théories
hédonistes jusqu'a l'approche humaniste, les fagons de l'envisager diffcrent
largement, mais nous avons choisi de baser notre projet pédagogique sur la
conception sociocognitive de la motivation. Cette conception présente la
motivation scolaire comme un état qui prend forme dans les conceptions et les
perceptions qu'un éléve a de lui-méme et de son environnement - les
déterminants -, état qui l'incite & s'engager, a participer et a persister dans une
tiche scolaire - les indicateurs. Ces déterminants et ces indicateurs sont au
centre des composantes de la motivation scolaire que nous avons proposées
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dans le tableau 2. Les déterminants que nous observerons dans notre mise a
I'essai seront les systémes de perception, c'est-a-dire les attributions causales,
la perception de sa compétence et la perception de l'importance de la tiche; les
indicateurs que nous observerons seront les stratégies reliées a I'engagement
cognitif (stratégies autorégulatrices de gestion, stratégies métacognitives,
stratégies affectives, stratégies cognitives) ainsi que la participation.

S. Résumé du chapitre

Le présent chapitre sur le cadre conceptuel nous a d'abord permis de proposer
quelques réflexions sur le texte littéraire. Celui-ci n'est pas simple a cerner,
puisque plusieurs théories existent pour l'expliquer. Citons l'esthétique de la
réception, laquelle est aussi une théorie de la lecture du texte littéraire qui
tente de réhabiliter le lecteur, ce que nous nous proposons aussi. Suivait notre
section sur la dissertation, ou a été défini ce concept, établie sa place dans le
cours «Littérature et imaginaire» et abordée la question de son évaluation.
Nous avons ensuite parlé de Paul Léautaud, tant pour présenter sa vie et son
journal que pour soulever des applications pédagogiques possibles, avant de
préseﬁter diverses conceptions de la motivation nous menant a une vision
théorique de la motivation scolaire découlant de I'approche sociocognitive de
la motivation, ce qui nous conduit & notre chapitre sur la méthodologie.



Chapitre 3 - Méthodologie



1. Une recherche-action qualitative

Dans le remarquable ouvrage Changements, paradoxes et psychothérapie
(Watzlawick er al, 1975), les auteurs nous rappellent que le véritable
changement nous oblige a distinguer entre «membre» et «classe», selon
'axiome de la théorie des types logiques de Whitehead et Russell (1913) qui
dit que ce qui comprend tous les membres d'une collection ne peut étre un
membre de la collection. Par exemple, si I'on peut exprimer nombre de choses
avec un langage quelconque, on ne peut rien dire sur ce -langage si l'on ne
bénéficie pas d'un métalangage, lequel, bien sir, ne pourra étre discuté qua
partir d'un métamétalangage. Expliquant que le cas est semblable en ce qui a
trait & la relation entre les signes et leur signification, ils poursuivent en
soutenant que le terme «méthode»
désigne une démarche scientifique; c'est 1'énoncé des étapes a
suivre, dans un certain ordre, pour atteindre un but donné. La
méthodologie, en revanche, est un concept appartenant au type
logique immédiatement supérieur : c'est I'¢tude philosophique des
diverses méthodes que 'on emploie dans les différentes disciplines
scientifiques. Elle s'occupe toujours de lactivité générale qui
permet d'acquérir la connaissance, et non dune recherche
spécifique dans un domaine particulier. Elle constitue donc une
méta méthode, et sa relation logique a la méthode est la méme que
la relation d'une classe a I'un de ses membres. Confondre méthode

et méthodologie serait source de non-sens philosophique
(Watzlawick er al., 1975, p. 26).

Dans ce contexte, on comprend mieux toute l'importance de la méthodologie,
qui est 1a non seulement pour encadrer et orienter toute recherche scientifique
qui s'effectue, mais également pour la surveiller et la critiquer, si I'on peut dire,
afin quelle évite le plus possible les nombreux écueils qui lattendent
continuellement. «Le terme méthodologie s'applique a chacune des étapes
d'une recherche, et non exclusivement au cadre expérimental ou de
validation», mentionne effectivement Legendre (1993, p. 844), ce qui signifie
que pas une seule ligne de la présente recherche ne saurait échapper a un
questionnement méthodologique. La lecture des principaux ouvrages de ce
domaine suffit largement a4 nous démontrer l'insoutenable complexité des
choses, y compris pour les chercheurs qui ceuvrent en éducation. En examinant
le livre Méthodes de recherche en éducation (Van der Maren, 1995),
notamment, on est saisi par tous les problémes et obstacles qui se dressent,
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tout en réalisant qu'une recherche parfaite ne pourrait étre que
«donquichottesque» (Van der Maren, 1995, p. 113).

Cela dit, comme il faut bien procéder, le lecteur se rendra compte que notre
chapitre sur la méthodologie repose sur des attentes modestes lorsqu'on tient
compte de ce que nous venons d'établir, car il nous serait impossible de revenir
sur chacun des aspects de la recherche. Toutes ces réflexions sur la manicre de
poser le probléme, I'objectif de la recherche ou la justification des différents
choix sur lesquels s'appuie chaque partie, nous pourrions en traiter pendant des
pages et des pages. Dans cette optique, puisqu'il fallait établir quelques
priorités, nous proposons ici un chapitre axé uniquement sur le type de
recherche, I'élaboration du projet d'intervention pédagogique, les instruments
de collecte des données sur la réussite et la motivation, l'analyse de ces
données ainsi que les indispensables réserves sur le plan méthodologique, en
étant tout a fait conscient que les réflexions qui en découleront ne recouperont
qu'une minuscule partie de notre méthode de recherche.

En ce qui a ftrait au type de recherche, nous réitérons notre intention de
procé'der a une recherche-action. En effet, nous désirons solutionner des
problémes spécifiques d'enseignement (la maitrise de la dissertation représente
un objectif difficile 4 atteindre dans le cours «Littérature et imaginairey» pour
des éléves qui pourraient étre plus motivés) en apportant un changement dans
la réalité pédagogique afin d'en améliorer le fonctionnement (I'élaboration, la
mise & l'essai, l'analyse et I'évaluation d'un projet d'intervention pédagogique
visant & améliorer la réussite et la motivation scolaire dans l'enseignement de
la littérature au collégial, plus particuliérement dans le cours «Littérature et
imaginaire»), tout en optant pour une démarche centrale d'investigation
reposant sur le développement contr6lé d'un outil pédagogique, ce qui est
exactement la définition de la recherche-action mise de l'avant par Gagné et al.
(1989).

Plus encore, si I'on ajoute a cela que les spécialistes considerent quil y a le
plus souvent participation de l'enseignant a I'élaboration et a la réalisation
d'une recherche-action, et que celle-ci doit nécessairement étre centrée sur une
dynamique du changement et de ses effets, il nous semble que ce type de
recherche corresponde mieux 4 ce que nous avions en téte. D'ailleurs, la
découverte - chez Van der Maren (1995) - dune variante dite collaborative,
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préconisant que l'analyse de l'objet et sa préparation s'effectuent en
collaboration avec les collégues, de maniére a tenir compte immédiatement de
leurs contraintes et de leurs priorités, s'avérait tout a fait encourageante parce
que nous entrevoyions une mise a l'essai en contexte scolaire. Bref, puisque
nous voulions participer «avec des enseignants et leurs éléves a la recherche de
procédures applicables en situations scolaires quotidiennes dans des classes
ordinaires» (Van der Maren, 1995, p. 181), nous avons ‘méme étudié un
protocole de recherche-action proposé aux praticiens en éducation dans la
theése de Coté-Thibault (1991).

Par ailleurs, ayant déja mené une recherche de type quantitatif en éducation, il
nous paraissait intéressant de maintenant mener a bien une recherche
qualitative. La recherche dite qualitative favorisant «l'étude d'un phénoméne
au-dela des visions traditionnelles» et permettant «d'enrichir de nouveaux
¢léments la compréhension des phénoménes» (Fortin et al, 1988, p. 228),
nous pensons qu'elle constitue un véhicule approprié¢ pour observer ce qui se
déroule d'inhabituel sur le terrain dans ce cas-ci, y compris ce 4 quoi on ne
s'attendrait pas. En outre, il nous semble qu'elle correspond mieux & la
personne que nous sommes a présent, plus sensible aux détails de ce qui se
déroule sur le plan humain qu'aux résultats d'ordre quantitatif, en plus d'étre
Justifiée par le probleme a résoudre. Seulement, si on favorise une approche
phénoménologique de la recherche qualitative, il faut pratiquer ce que
Mucchielli (1983) appelle la réduction phénoménologique, c'est-a-dire que le
savoir du chercheur doit déteindre le moins possible sur ce qui se déroule dans
I'expérimentation. '

Les critéres de rigueur de la recherche qualitative sont notamment précisés par
Legendre (1993) dans son Dictionnaire actuel de l'éducation. Ce sont la
crédibilité, la transférabilité, la fiabilit¢ et la confirmation (ou constance
interne). La crédibilité¢ est le «degré d'adhésion et d'assentiment que les
groupes, aupres desquels les données sont recueillies, €éprouvent face au
portrait qui est tracé d'eux-mémes et de leurs milieux» (Legendre, 1993, p.
1087), et sont suggérés des moyens pour augmenter cette crédibilité comme la
présence prolongée sur le site ou le journal de bord. La transférabilité est la
«capacité de faire les adaptations nécessaires pour une application éventuelle
des recommandations» (Legendre, 1993, p. 1087), et sont suggérés des moyens
pour latteindre comme le fait d'aboutir & des hypothéses de travail ou la
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contextualisation des données. La fiabilité est «la cohérence interne et le suivi
logique que le chercheur communiquera dans son rapport de recherche»
(Legendre, 1993, p. 1088), et sont suggérés des moyens pour l'obtenir comme
le fait de retracer I'évolution de la recherche. La confirmation, elle, est le degré
d'objectivité des données, et sont suggérés des moyens pour y tendre comme la
triangulation des données, dont nous reparlerons.

Nous reviendrons un peu plus loin dans ce chapitre sur les risques ainsi que les
limites de la recherche qualitative. Ils sont nombreux. Mais quoi de plus
logique si l'on considére que nous voila en présence d'une orientation de
recherche qui «tente de se rapprocher au plus du monde intérieur, des
représentations et de l'intentionnalité des acteurs humains engagés dans des
échanges symboliques comme ils le sont en éducation» (Van der Maren, 1995,
p. 103)? Les cinq paradoxes - le role de la reconnaissance dans I'observation,
«I'hypervalorisation» du cas, les déformations dans la reconstruction du passe,
la réduction du sujet dans la communication et I'élévation de la subjectivit¢ du
chercheur - de la recherche qualitative identifiés dans Méthodes de recherche
pour Uéducation (Van der Maren, 1995, p. 103) effraieraient néanmoins
n'importe qui, il faut le reconnaitre, en plus des deux grandes catégories de
méthodes pour approcher le sujet intentionnel - en temps réel et
rétrospectivement.

Bref, dans le cadre d'une recherche qualitative telle que décrite par des auteurs
comme Fortin ef al. (1988), Poisson (1991), Legendre (1993) ou Van der
Maren (1995), de nombreux problémes complexes et risques apparaissent,
mettant continuellement & I'épreuve certains des critéres de rigueur -
crédibilité, transférabilité, fiabilité, degré d'objectivité des données - d'une
recherche semblable. Mais il nous semble que deux aspects doivent pour
linstant retenir notre attention. En premier lieu, vu la complexit¢ d'un
phénoméne comme la motivation, il incombe d'utiliser plusieurs instruments
de collecte des données en début et en fin de trimestre afin de recueillir le plus
d'informations pertinentes a nos réflexions (les éléves ne devraient pas étre
dérangés parce que les instruments ne comportent que quelques questions
pouvant étre combinées). En second lieu, il faudra étre particulicrement
vigilant au moment d'interpréter toutes ces données, vu la diversité et
l'abondance de celles-ci.
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2. Elaboration du projet d'intervention pédagogique

Comme nous l'avons vu beaucoup plus t0t en traitant des théories de Jauss
(1978), le rdle du lecteur est primordial lorsqu'il est question de littérature. Or,
pour faire progresser ce lecteur dans le cadre de son horizon d'attente (Jauss,
1982), par exemple un éléve du collégial, il convient d'¢élaborer des projets
d'intervention pédagogique qui tiennent compte de ce qu'il est vraiment. Clest
ainsi que l'utilisation d'un écrivain comme Léautaud permet, a notre avis,
d'amener une classe toujours plus loin dans les connaissances, d'autant que
personne ne sait de qui il s'agit, mais, plus important encore, nous sommes ici
en'présence d'un auteur qui, si grand soit-il, reste accessible et attirant pour un
public assez peu expert en ce domaine. Bref, avec I'apport de Léautaud et de ce
qu'il écrit sur plusieurs collégues, nous estimons que les éléves en apprendront
davantage en littérature, en plus d'étre attirés par un personnage souvent tres
simple qui les surprendra.

2.1 Définition générale du projet d'intervention

Notre hypothése de recherche voulant que I'apport de Léautaud augmentera les
probabilités de modifier le portrait pédagogique et de favoriser la réussite et la
motivation des éléves a laide de lectures du discours littéraire plus
personnelles, les travaux de l'écrivain Paul Léautaud se retrouveront au centre
de notre projet d'intervention, notamment pour mettre de l'avant une approche
du texte littéraire échappant au clivage histoire littéraire-approche
structuraliste. Cette intégration des travaux de Léautaud se fera en deux temps
dans un groupe d'éléves. D'abord, au cours de la septi¢éme semaine, ce sera la
présentation de 1'écrivain par le biais d'un exposé magistral informel et d'un
extrait de film, présentation surtout axée sur le personnage spécial quil
représente. Ensuite, jusqu'a la fin du trimestre, a propos de productions ou
d'auteurs a l'ordre du jour, nous ferons intervenir ses commentaires ou critiques
- sur ces mémes productions et auteurs - en vue d'illustrer ce que c'est que de
traiter d'un sujet de fagon personnelle.

Pourquoi étudier I'impact de Léautaud sur la réussite? C'est que, modele idéal
de lecteur autonome aux capacités d'analyse redoutables et aux jugements
toujours personnels, Léautaud peut aider, par 'exemple, les éléves a améliorer
leurs dissertations en développant l'autonomie de pensée, les capacités
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d'analyse requises et l'assurance pour mener a bien leur travail. En effet, on I'a
vu, ainsi que l'indique Charolles (1990), les instructions sur une dissertation
insistent toujours sur le caractére personnel et sincére des développements
attendus, et sur le fait que la question posée n'appelle en aucune maniére une
réponse unique et prédéterminée reproduisant des développements tout faits.
Bref, avec Léautaud, les éléves du collégial deviendront peut-étre des lecteurs
plus autonomes et susceptibles de faire preuve d'une capacité d'analyse ainsi
que d'un minimum d'assurance - 'autonomie de pensée - dont ils auront besoin
pour produire leurs dissertations pendant le trimestre.

Pourquoi étudier I'impact de Léautaud sur la motivation scolaire? D'abord, en
montrant aux éléves qu'ils sont en mesure de procéder comme Léautaud dans
leur fagon de lire, de percevoir et de juger de maniére personnelle, il sera peut-
étre possible d'améliorer leur motivation scolaire sur le plan de déterminants
comme les systémes de perception, d'une part, et, d'autre part, sur le plan
d'indicateurs comme l'engagement cognitif et la participation. De plus, en leur
faisant connaitre un écrivain qui, a la fois, s'avere tout un personnage, nous
croyons frapper dés la septiéme semaine leur imagination et les faire s'attacher
a ce vieux grincheux qu'ils liront, entendront et verront au moyen de ses textes,
d'enregistrements et d'images de film, de maniere a ce que toute la matiére -
sur les courants, écrivains et textes - soit plus incarnée, plus identifiable a
quelqu'un de précis, plus tangible, en quelque sorte.

Enfin, quant aux liens réussite-motivation scolaire, on nous permettra une
remarque : développer l'autonomie de pensée, les capacités d'analyse requises
et l'assurance pour mener a bien une dissertation, voila qui devrait avoir une
incidence sur les systemes de perception (par exemple la perception de sa
propre compétence), I'engagement cognitif (par exemple la volonté de réviser
avant de remettre une dissertation)-et la participation (par exemple la présence
aux cours). Mais, 4 l'inverse, développer la motivation ne peut qu'avoir un effet
bénéfique sur la réussite. Par exemple, on sait que les attributions causales
jouent un role important dans la performance scolaire. En effet, plus quelqu'un
s'attribue les causes de la réussite ou de 1'échec d'un projet quelconque - voir
Viau (1998) -, plus il a le goiit de s'impliquer et de travailler pour influer sur le
cours des événements.

2.2 Proposition d'intégration des travaux de Léautaud
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Si I'on met de coté le fait que notre recherche et Léautaud seront rapidement
présentés lors de la premiére rencontre au nom de I'honnéteté intellectuelle, on
sait maintenant que l'intégration des travaux de Léautaud se fera en deux
temps. D'abord, au cours de la septiéme semaine, rappelons que ce sera la
présentation véritable de I'écrivain par le biais d'un exposé magistral informel
et d'un extrait de film, présentation surtout axée sur le personnage tout a fait
spécial qu'il représente - a la fois ermite, bouffon, misbgyne, zoophile,
misanthrope, loqueteux, sensuel, insolent, anticonformiste, hypocondriaque,
provocateur, etc. - et qui pourrait bien frapper les €léves. Ensuite, jusqu'au
terme du trimestre, a propos de toutes les productions et de tous les auteurs qui
seront 4 l'ordre du jour, nous ferons intervenir ses propos, critiques et
commentaires toujours amusants ou spectaculaires, de fagon a illustrer ce que
c'est que de traiter un sujet de fagon personnelle, et, par voie de conséquence, a
influencer le taux de réussite des dissertations et peut-€tre la motivation
scolaire dans le cadre de «Littérature et imaginaire».

De fagon plus concréte, dans cette présentation de Léautaud de la septicme
semaine, il s'agit de structurer notre legon autour d'idées directrices afin de ne
pas nous €éloigner de notre propos. Premiérement, il faut se souvenir que nous
nous adressons ici 4 un public de jeunes qui ne connaissent que trés peu la
littérature, et non & un cercle sélect comme un groupe de 'Union frangaise.
Cela suppose que l'on ne tienne rien pour acquis et que l'on n'oublie pas de
rappeler en quoi un original comme Léautaud peut tous nous montrer a lire de
maniére plus personnelle et nous en apprendre. Deuxi¢mement, il parait
souhaitable d'orienter ce que nous dirons en fonction de détails concrets et de
personnes précises dans le but de fonctionner avec efficacité. Finalement, il
nous apparait important de faire ressortir tout I'humour acide dont le
personnage est capable, tandis que les raisons de son apparition a l'intérieur de
«Littérature et imaginaire» auront été explicitées lors de la premiére rencontre
et de la présentation du cours. |

Pour ce qui est des supports qui pourraient nous aider lors de cette septicme
semaine, disons que le pére de Léautaud, sa mere, Jeanne, Georgette, le Fl€au,
le Bailli, Vallette, Blanche, Span ou la petite Barbette pourront étre vus grace a
I'album de photographies publié par Marie Dormoy (1969) au Mercure de
France, et qu'il sera aussi possible de voir des photos de ses plus importants
amis dans le domaine littéraire et & l'extérieur du domaine littéraire. Les
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images de film seront tirées du long métrage Comédie d'amour de Jean-Pierre
Rawson - mettant en vedette le comédien Michel Serrault dans le rdle de
Léautaud -
d'inclure davantage de mouvement et de couleur dans la présentation. Sa voix,

, réalisé en 1990, qui nous fournira des séquences permettant
quant a elle, proviendra dun extrait des FEntretiens avec Robert Mallet
(Léautaud, 1951). Nous avons évidemment demand¢é des permissions au
producteur du film et a I'Institut National de I'Audiovisuel, dans le but de
procéder dans le respect absolu des lois internationales sur le droit d'auteur.

Enfin, quant a l'incorporation dans nos préparations de cours des commentaires
de Léautaud sur les écrivains et ceuvres qu'il connait, trois détails doivent étre
expliqués. Primo, & l'annexe IIl, on trouvera une banque de citations dans
laquelle nous puiserons toutes les phrases de Léautaud. Secundo, si cette
banque renferme trois citations par écrivain, nous nous contenterons den
utiliser une seule chaque fois - celle qui est soulignée - afin de ne pas exagérer.
Tertio, ici, la régle d'or sera que chacune de ces remarques devra se glisser de
maniére tout & fait naturelle dans le mouvement général du cours afin de
renforcer notre cheminement et non pas de I'entraver de quelque fagon que ce
soit. En effet, il pourrait étre catastrophique de faire intervenir Léautaud sans
raison ou a des moments inopportuns pour des motifs assez évidents. Et st I'on
devait fournir tout de suite un exemple de ce que cela peut donner, qu'on nous
permette de reproduire cet extrait du Jowrnal tiré du 23 janvier 1931 a propos
de Colette :

Flammarion vient de publier un volume des Plus belles pages de
Colette. Jen ai lu beaucoup hier et aujourdhui. Décidément, fichue
littérature. C'est & peu prés illisible pour moi, tant c'est long pour ne
pas dire grand-chose. Je m'apergois que j'ai toujours dit du bien de
Colette sans la connaitre (Léautaud, 1986, Tome II, p. 678).

Ou cet autre, en date du 24 janvier 1939 :

Je n'ai jamais pu lire une page des romans de Jean Giraudoux.
L'Ordre publie aujourd’hui cette petite suite d'images de son cru,
[souligné par l'auteur] - pas une de ses phrases d'ailleurs qui n'ait sa
source! Je pose ce raisonnement : on peut penser que M. Jean
Giraudoux a une certaine culture littéraire. Il doit donc savoir que
des écrits du genre des siens n'ont jamais duré longtemps, affaire de
mode d'un moment, et vite oubliée. On peut penser que M. Jean
Giraudoux ne désire pas que ses livres soient devenus illisibles
(comme ils le sont déja pour beaucoup de gens) a peine quelques
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années apres leur publication. Et il écrit de cette fagon. Ou il ignore
cette loi littéraire qui éclate dans lhistoire de la littérature
frangaise, ou il ne se rend pas compte de sa futilit¢. Dans I'un et
l'autre cas, c'est un sot (Léautaud, 1986, Tome 11, p. 2020).

2.3 Opérationnalisation du projet d'intervention

La constituante la plus importante de l'opérationnalisation de notre projet
d'intervention auprés d'un groupe de «Littérature et imaginaire» demeure nos
préparations de cours. Ces préparations s'avérent on ne peut plus
traditionnelles, d'autant que nous fonctionnons sur un mode qui est grosso
modo celui du manuel d'accompagnement, mais c'est sur elles que se
grefferont toutes les interventions découlant des travaux de Léautaud. Cela dit,
ce que Léautaud - par l'intermédiaire du professeur - aura pu dire sur I'un ou
l'autre des écrivains étudiés pendant le trimestre, il est clair que ce ne sera pas
nécessairement par une simple lecture du passage souligné chaque fois dans
'annexe III. L'expérience montre que si, a 'occasion, la lecture d'un passage de
Léautaud suffit a retenir l'attention, il importe parfois de résumer en nos
propres mots ledit passage, de telle sorte que l'insertion de l'extrait se fasse le
plus naturellement possible. Certes, le professeur doit bien avoir le texte en
mémoire, ce qui n'est pas ardu, vu qu'il s'agit de courts extraits. Quant aux
écrivains touchés par ces commentaires, ce sont tous ceux dont les noms
figurent en caractéres gras dans le calendrier des activités présenté dans le
tableau 3.

Tableau 3 - «Littérature et imaginaire»/Calendrier des activités

Semaine 1 - Présentation du cours et des exigences.
- Questionnaire sur la motivation et retour rapide sur le cours précédent.
Semaine 2 - Romantisme : une sensibilité nouvelle. Chateaubriand.
- Autres romantiques : Musset, Nerval, Hugo, Stendhal.
Semaine 3 - Symbolisme : Baudelaire, Rimbaud, Verlaixie, Laforgue.
- Dissertation explicative : présentation théorique.
Semaine 4 - Suite et fin de la présentation. Exercices préparatoires.
- Simulation de dissertation. Controle de connaissances (10%).



112

Semaine S - Rédaction de la premiére dissertation.
- Suite et fin de la premiére dissertation (15%).
Semaine 6 - Le réalisme. Contrdle sur Le Pére Goriot (5%).
- Réalisme et texte descriptif : Balzac.
Semaine 7 - Autres réalistes : Flaubert et Zola.
- Présentation de Paul Léautaud et d'un extrait de film sur cet écrivain.
Semaine 8 - Semaine de lecture.
- Semaine de lecture.
Semaine 9 - Survol de la littérature fantastique : Maupassant.
- Gautier. Contrble sur Le Horla (5%).
Semaine 10 - La belle époque et le renouveau poétique : Apollinaire.
- Autres auteurs : Alain, Cendrars, Rostand, Claudel, Proust.
Semaine 11 - Breton et le mouvement surréaliste.
- Autres surréalistes : Eluard, Michaux, etc.
Semaine 12 - Rédaction de la deuxiéme dissertation.
- Suite et fin de la deuxiéme dissertation (20%).
Semaine 13 - L'entre-deux-guerres : Giraudoux, Gide, Colette, Céline.
- Guerre/aprés-guerre : Aragon, Prévert, Ponge, Char, Sartre, Camus.
Semaine 14 - L'absurde : Beckett, Ionesco, Tardieu, Roy, Tournier.
- Vian. Contréle sur L'écume des jours (5%).
Semaine 15 - Ionesco et La cantatrice chauve.
- Contréle de connaissances (10%). Révision finale.
Semaine 16 - Questionnaire sur la motivation. Rencontres individuelles.
- Examen final : troisi¢éme dissertation (30%).

N. B. Les écrivains des six premiéres semaines, cest-d-dire dont on aura parlé

avant la présentation de Léautaud. ne feront I'objet d'un recoupement avec ses

propos que lors du cours sur Léautaud ou de la révision finale.

Deux remarques importantes qu'il nous faut ajouter, c'est que, comme on le
devine, les instruments de collecte des données sur la réussite, la motivation ou
le projet en général contribueront & amasser de l'information sur ce qui se
passera pendant tout le trimestre, mais surtout sur ce qui se déroulera avant et
aprés cette septiéme semaine ol nous traiterons exclusivement de Léautaud.
Par exemple, en ce qui concerne les dissertations, nous verrons quelle est la -
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situation avant et aprés Léautaud, a partir des critéres délimités un peu plus tot.
En second lieu, afin de bénéficier d'une mise a l'essai officielle, pendant le
trimestre «Hiver 1999», qui soit le plus au point possible, nous avons procéde,
pendant le trimestre précédent, & ce que nous appellerons ici une mise 4 'essai
officieuse dans quatre groupes. Celle-ci nous a évidemment conduit a faire
certains ajustements au fur et 4 mesure des problémes et écueils que nous
rencontrions - «L'éducation est 'un des rares domaines o théorie et pratique
ne font pas bon ménage» (Martineau, 1998, p. 19) -, en plus de nous permettre
de récolter des données annon¢ant un peu celles de notre mise a l'essai
officielle.

3. Instruments de collecte des données sur la réussite

Au lieu de bénéficier de plusieurs instruments de collecte des données sur la
réussite, nous avons choisi de nous concentrer sur les critéres de correction de
la dissertation. En soi, le travail est déja plutdt complexe, puisque rien ne fait
l'unanimité a ce sujet chez les professeurs du collégial, mais il fallait bien
procéder avec une certaine rigueur. Le simple fait d'avoir travaillé avec une
collégue afin qu'elle corrige les copies de nos €éléves a dailleurs démontré que
chaque critére de correction de la dissertation peut donner lieu a de multiples
discussions, ne serait-ce que parce que toutes sortes d'erreurs et de fautes
peuvent figurer sous plus d'une rubrique. Par exemple, pour une faute donnée,
s'agit-il d'un probléme de clarté¢ ou d'un probléme de style et de niveau de
langue? Il n'est pas toujours ais¢ de trancher. Méme les grammaires -
anciennes ou nouvelles - ne s'entendent pas a l'occasion.

3.1 Dissertations

Les données sur la réussite qui nous permettront de voir les résultats de notre
projet d'intervention pédagogique sont essentiellement les données se
rattachant aux trois dissertations a compléter dans le cours «Littérature et
imaginaire». Comme on l'a vu dans la section «Critéres d'évaluation de la
dissertation» de notre chapitre sur le cadre conceptuel, les dissertations des
semaines 5, 12 et 16 prévues a notre calendrier des activités (la premiere
dissertation a lieu avant notre projet d'intervention) feront ainsi l'objet de
comparaisons en rapport avec des éléments précis de la grille de correction
afin de savoir s'il y a évolution de la réussite de 1'¢él¢ve plus le trimestre avance.
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En effet, le projet d'intervention pédagogique ne pouvant avoir un impact sur
tous les critéres de correction sans exception, il nous fallait sélectionner des
éléments plus particuliers & surveiller, parce que plus reliés au projet lui-
méme, éléments qui seront, rappelons-le, les critéres sutvants :
- Notes globales des trois dissertations.
- Respect du sujet :

- prise de position;

- pertinence des citations.
- Ecriture :

- clarté;

- style et niveau de langue;

- précision et richesse du vocabulaire.

Et pourquoi ces six critéres? Premiérement, en ce qui a trait aux notes globales
des trois dissertations, puisqu'il devrait y avoir interaction entre la réussite et la
motivation, vu que, aprés tout, nous voulons mettre en branle un projet
d'intervention susceptible d'augmenter la motivation des éléves, il sera utile de
comparer ce qui se passe quant aux notes globales - sur 100 - des trois
dissertations. En effet, un plus grand engagement cognitif de 1'€léve pourrait,
par exemple, renforcer sa volonté de réviser avant de remettre une dissertation,
d'ott un meilleur résultat en rapport avec la qualité de l'orthographe, pour ne
citer qu'un cas. Or, a proprement parler, cette qualité de l'orthographe n'est pas
au départ un critére retenu. Mais, comme pour d'autres, si notre projet est «une
bonne voie pour augmenter leur motivation et, par conséquent, leur taux de
réussite» (Tremblay et Osborne, 1998, p. 13), il n'est pas interdit de penser que
les éléves fourniront «plus d'efforts qu'auparavant pour accomplir les tiches
demandées» (Tremblay et Osborne, 1998, p. 14).

Deuxiémement, en ce qui a trait 4 la prise de position, la dissertation,
souvenons-nous-en, est un discours «acceptable sur le plan de la rationalité»
(Delcambre, 1990, p. 71) mais engageant aussi un modéle de type polémique
(Delforce, 1985). Or, l'apport de Léautaud, lecteur autonome, poutrait nous
étre ici utile parce que nous rappelons que les instructions sur une dissertation
insistent toujours sur le caractére personnel et sincere des développements
_ attendus (Charolles, 1990). Autrement dit, alors qu'on reproche souvent aux
éleves de ne travailler que pour la note (Perrenoud, 1996), peut-€tre sommes-
nous devant une excellente occasion de leur montrer qu'ils ont l'opportunité
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d'étre personnels et sincéres en défendant une position, un peu & la maniére
d'un Léautaud qui ne se génait surtout pas s'il lui fallait étre personnel et
sincére. Bien sir, il y a des limites & ce que nous venons de mettre de l'avant,
mais une comparaison de la note attribuée dans les trois dissertations a l'item
«prise de position» peut étre intéressante & observer.

Troisiémement, en ce qui a trait 4 la pertinence des citations, disons .que,
qu'elle soit lue ou racontée sous la forme d'une anecdote, chacune des citations
de Léautaud insérées dans nos cours devrait idéalement constituer un exemple
d'utilisation adéquate des citations dans un travail pour des éléves qui seront
¢évalués en rapport avec leur manic¢re d'insérer des citations dans leurs trois
dissertations. C'est pourquoi l'on regardera s'il y a progression de ce point de
vue, tout en enseignant qu'il ne faut pas abuser de ces citations et que nous
faisons nétres ces principes de Fournier (1998, p. 34) :

Quand on utilise la citation a titre de preuve, il faut que cette
citation soit éloquente. Elle exprime clairement, et mieux que toute
paraphrase, ce qu'il y a & démontrer. Elle est toujours explicitement
pertinente et logiquement intégrée au discours. Il ne faut pas qu'une
citation soit trop longue : on ne garde du texte que ce qui convient &
la démonstration. II faut élaguer le superflu : les meilleures
citations sont aussi les plus courtes.

Quatriemement, en ce qui a trait & la clarté, rappelons que Léautaud a plaidé
toute son existence en faveur de la plus grande clarté dans n'importe quel texte
que ce soit, et il va de soi que nous mettrons ce principe bien en évidence au
moment de le présenter. Les vertus incontestables de la clarté dans le discours
se retrouveront ¢galement dans chacune de ses citations. Mais, la encore, son
exemple sera-t-il suffisant pour que les éléves récoltent une meilleure note
pour la clarté lors de leurs deuxiéme et troisiéme dissertations? Voila qui reste
a prouver. Au fond, peu importe ce qui se produira, il demeure qu'il importe
toujours «de tenir compte du public cible» et «d'exprimer clairement son point
de vue» (Robaire et Légaré, 1997, p. 212) dans un texte de ce genre, et le
professeur de frangais ne doit jamais oublier d'insister la-dessus.

Cinquiémement, en ce qui a trait au style et au niveau de langue, pronant
continuellement un style précis et efficace lorsqu'on écrit, en méme temps
qu'un niveau de langue simple, Léautaud peut influer sur ces aspects des
dissertations des éléves qui ont souvent tendance & tout compliquer et a
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emprunter un niveau de langue qu'ils ne maitrisent guére. Une note permettra
de scruter ce qui se déroule & cet effet d'une dissertation a l'autre. Par style,
entendons surtout ce qui se rapporte a la «maturité syntaxique» et aux
«mesures de la maturité syntaxique» (Gagnon, 1998, p. 3) comme le nombre
moyen de mots par phrases. Pas question, toutefois, d'inciter les éléves & ce
que Clément (1998, p. 10) appelle «le syndrome "Luc et Martine"», c'est-a-dire
aux phrases-courtes-a-tout-prix menant a la pauvreté syntaxique, surtout dans
un contexte ou l'épreuve uniforme de frangais tient compte de ce style et du
«respect du registre de langue appropri€ a la situation de communicationy
(Bergeretal,, 1998,p.9).

Sixiémement, en ce qui a trait a la précision et a la richesse du vocabulaire,
méme s'il lui est arrivé souvent de dire qu'il était contre le vocabulaire
recherché, Léautaud, dans les citations que nous emploierons, manie un
vocabulaire a la fois précis et riche, y compris certains mots rares mais justes.
Or, a nouveau, dans I'évaluation des dissertations, on peut s¢ demander si la
note réservée A cette précision et 4 la richesse du vocabulaire évolue, ne serait-
ce qu'un peu, a la suite de l'exemple de Leéautaud et de nos recommandations a
ce sujet. Le sous-critere 6 de I'épreuve synthése parle aussi de «La précision et
[de] la variété du vocabulaire» (Berger et al., 1998, p. 9), mais, comme le
suggérent Lapostolle (1999b), de Villers' (1999) et surtout Denance (1999),
plusieurs problémes importants se présentent si I'on veut analyser ces aspects
sérieusement, sans compter que «le sous-critére du vocabulaire est évalué de
fagon qualitative» (Denance, 1999, p. 11) dans 1'épreuve uniforme et en
général.

3.2 Controle par un collégue et correction

En relation avec le contrdle par un collégue, mentionnons que nous ferons
appel a l'une de nos collégues du département de frangais pour mener a bien la
mise & l'essai officielle de notre recherche. Les services de ce professeur
dexpérience seront particuliérement utiles lors de la correction des trois
dissertations, car nous n'avons pas l'intention de nous-méme porter un
jugement sur les différentes productions nées des mises a l'essai. En échange
de ce service, nous corrigerons les travaux que le professeur aurait eu a
corriger dans un de ses groupes. La subjectivité du chercheur a déja tellement
d'occasions de se manifester dans une recherche qualitative qu'il ne sert a rien
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d'en rajouter. Par exemple, songeons que bon nombre de spécialistes de la
méthodologie font remarquer que «le chercheur ne peut percevoir que ce qu'il
peut reconnaitre» (Van der Maren, 1995, p. 109) quand il travaille sur les
résultats issus de ses sujets.

Selon le méme principe, comme, souvent, «la sélection d'éléments que le
chercheur effectue dans le récit du sujet confirme plus le chercheur que le
sujet» (Van der Maren, 1995, p. 109), avec le résultat que «c'est le chercheur
lui-méme en tant que sujet qui risque de se découvrir en cherchant son sujet»
(Van der Maren, 1995, p. 110), nous croyons également utile de former une
équipe de deux avec cette méme collégue pour préparer le trimestre, plutot que
de procéder, comme d'habitude, isolément au choix des ceuvres ou extraits
d'ccuvres au programme. En effet, si la sélection de ces textes et de ces
écrivains reste la responsabilité du titulaire d'un cours de frangais au collégial,
les lumiéres d'un autre professeur pourront éventuellement entrainer une
amélioration du corpus par rapport a ce qui se déroule normalement. Il en va
de méme pour plusieurs problémes comme les sujets de dissertation.
D'ailleurs, c'est presque une question de politesse que de s'enquérir de I'opinion
de celle qui corrigera un a un tous ces travaux plutot longs a évaluer.

Une partie importante de ce travail en équipe résidera de toute évidence dans
la compréhension et I'application de tous les critéres servant a corriger les
dissertations. Nous faisons d'abord référence aux criteres d'évaluation de la
dissertation que nous avons abordés plus tot s'appliquant a la structure de la
dissertation, au respect du sujet et & l'écriture, mais nous songeons également
aux six critéres que nous surveillerons davantage dans le cadre de cette
recherche, clest-a-dire les notes globales des trois dissertations, la prise de
position, la pertinence des citations, la clarté, le style et le niveau de langue,
ainsi que la précision et la richesse du vocabulaire. Ce genre d'exercice
nécessite que le chercheur et son collaborateur soient sur la méme longueur
d'onde en rapport avec l'attribution de scores pour tous ces critéres, ce qui ne
va pas sans poser de nombreuses difficultés.

L'expérience passée, en particulier au collége qui est le notre, montre assez
clairement que si l'on désire que des professeurs de frangais pergoivent et
corrigent des dissertations & peu prés du méme cil, ils devront au moins
consacrer du temps a sentendre sur la fagon d'appliquer les critéres de
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correction fixés & lorigine. Et ce n'est méme pas une garantie quils y
arriveront de fagon satisfaisante. On parle plutét d'efforts pour réduire les
€carts qui naitront, en général, comme si l'on avait renoncé a en arriver a une
harmonie véritable de cette correction. C'est ainsi que, dans un département de
frangais, au terme d'un trimestre, des professeurs se retrouveront avec des
moyennes de classes nettement au dessus ou au dessous de celles de leurs
collégues, avec une constance qui est parfois surprenante a voir. D'od, presque
toujours, des réputations solidement établies aupres des éléves - dans un sens
ou dans l'autre - pour plusieurs membres de chaque département de frangais.

Consacrer du temps a sentendre sur la fagcon d'appliquer les critéres de
correction, nous pouvons dire que nous l'avons fait, étant certain que cet
investissement atténuerait un certain nombre de disparités possibles. Le seul
pieége, d'apres nous, dans lequel nous ne devions pas tomber, c'est de discuter
de facon trop abstraite ou trop théorique. C'est pour cette raison que, apres que
nous nous soyons entendus sur la grille présentée plus t6t et une manicre
d'apprécier chaque item influencée par les cinq niveaux d'excellence du
baccalauréat international, nous nous sommes exerceés a évaluer ensemble et a
haute voix quelques dissertations du cours «Littérature et imaginaire»
provenant du trimestre précédant la mise a l'essai officielle, question de nous
ajuster au maximum. Comme il serait fastidieux pour le lecteur de lire tout ce
qui entoure cette opération, nous n'entrerons pas dans les détails relatifs a la
mécanique de cette préparation, sauf qu'il est certain que tout cela n'aura pas
nui pour ce qui est de l'ajustement entre collaboratrice et chercheur. Nous y
reviendrons.

L'exemple du travail fait autour du critere «Précision et richesse du
vocabulaire» est typique de ce que nous avons accompli. D'abord, nous avons
convenu d'étre prudents dans le départage entre les fautes de vocabulaire et
celles de syntaxe. «La frontiére entre syntaxe et sémantique est en effet
poreuse» (Denance, 1999, p. 11). Ensuite, il y a eu entente pour pénaliser les
mots vagues («chose»), les barbarismes («les écrivains romantistes»), les
anglicismes lexicaux et sémantiques («mettre I'emphase» ou «aller en gréver),
les pléonasmes («la vie quotidienne de tous les jours»), les confusions
paronymiques («estimation» au lieu d'«estime»), tout en étant tres vigilants :
«on a souvent le réflexe de classer comme une faute un mot qui se trouve
pourtant dans le dictionnaire, simplement parce qu'on ne l'aurait pas utilisé soi-
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méme» (Denance, 1999, p. 11). Quant a la richesse du vocabulaire, nous
vérifierons si I'éléve évite de répéter les mémes termes, mais il y aura mention
d'un manque de variét€ seulement si la répétition nuit.

Deux détails importants, en terminant. Mal gré un courant qui prétend ¢a et la

quil est & la fois inutile et anti-pédagogique de faire comme
faisaient la plupart des professeurs de notre jeunesse - et comme
font beaucoup de profs encore aujourd'hui -, c'est-a-dire de couvrir
le texte d'encre rouge, en corrigeant chaque faute de grammaire,
dorthographe, de syntaxe, de ponctuation, de vocabulaire et de
style, soit en changeant les mots ou les signes de ponctuation eux-
mémes, soit en inscrivant le nom de la faute dans la marge, aprés
avoir souligné les parties incorrectes du texte (Kahan, 1998, p. 4),

nous estimons que tout travail dans lequel 1'éléve a investi sa réception, son
énergie et son temps mérite de la part du professeur une correction soignée et
détaillée. D'une part, cela permet a 1'éléve de savoir comment il s'en est tiré a-
tous les niveaux; d'autre part, cela lui indique les voies a suivre et a ne pas
suivre pour les dissertations ultérieures. En outre, dans le but de savoir jusqu'a
quel point les corrections de la collaboratrice peuvent différer de celles que
nous aurions faites s'il n'y avait pas eu changement de correcteur, nous
proposons, lorsqu'il y aura récolte des données, de corriger dix copies tirées au
hasard parmi celles déja corrigées par notre collaboratrice. Voila une solution
qui ne réglera pas tout, mais nous aurons un indice pour déterminer l'ampleur
de 1'écart virtuel entre les deux corrections. Ajoutons que, comme l'indique
Moffett (1999), une correction par critéres et sous-critéres est plus précise
mais représente une certaine lourdeur, «un exercice complexe» (Lapostolle,
1999a, p. 1), qui «n'a pas d'équivalent dans les autres disciplines» (Painchaud,
1999a, p. 10), mais nous croyons que «Corriger ou évaluer est un geste
important et grave» (Moffett, 1999, p. 5).

3.3 Précisions sur les critéres

S1 le fait de comparer les notes globales des dissertations ne posait pas de
probleme particulier du point de vue méthodologique, 1'évaluation des autres
criteres liés au respect du sujet et a I'écriture présentait une difficulté qui exige
quelques précisions. Cest que, dans notre grille d'évaluation, nous nous
retrouvions avec cing critéres qui ne correspondaient pas toujours au méme
nombre de points, selon la grille détaillée du département de frangais. La prise
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de position étant évaluée sur quatre, la pertinence des citations étant évaluée
sur six, et les autres critéres étant évalués sur cing, nous avons donc choisi
d'apprécier chaque critére en fonction des cinq niveaux d'excellence du
baccalauréat international, comme nous l'avons mentionné plus t6t, mais en y
allant de deux ajustements des échelles quant a la prise de position et a la
pertinence des citations, le tout formant le tableau 4.

Tableau 4 - Résultat possibles pour les critéres de la dissertation

- Notes globales des trois dissertations : de 0 a4 100%.
- Prise de position :
- 1 : faible;
-2 : moyen;
- 3 : bien;
-4 : trés bien.
- Pertinence des citations :
- 1 : mauvais;
- 2 : faible;
-3 : moyen :
-4 : bien;
- 5 : trés bien;
- 6 : parfait.
- Clarté; style et niveau de langue; précision et richesse du vocabulaire :
- 1 : mauvais;
-2 : faible;
-3 :moyen:
-4 : bien;
- 5 : tres bien.

En résumé, les cinqg niveaux dexcellence du baccalauréat international
constituent les résultats possibles pour tous les critéres de la dissertation, et,
pourrait-on ajouter, les seuls résultats possibles pour les critéres clarté, style et
niveau de langue ainsi que précision et richesse du vocabulaire. Quant & nos
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ajustements, ils consistent a ce que disparaisse le niveau «Mauvais» en ce qui
concerne la prise de position, d'une part, et, dautre part, a ce qu'apparaisse le
niveau «Parfaity en ce qui concemne la pertinence des citations. Certes, ces
ajustements ne sont 1a que pour que nous puissions disposer d'échelles sur 4, 5
et 6, mais ils se défendent sur le plan théorique. On voit mal, en effet,
comment un ¢léve pourrait se mériter 1a mention «Mauvais» lorsqu'il s'agit de
prise de position dans une dissertation sur un sujet débouchant lui-méme sur
une prise de position. En revanche, on peut comprendre qu'un éléve en arrive 4
décrocher la mention «Parfait» s'il s'agit de pertinence des citations dans la
méme dissertation.

Si nous avons déja fourni l'exemple du travail fait autour du critére «Précision
et richesse du vocabulaire» pour montrer comment il fallait s'entendre avec
notre collaboratrice sur une maniére précise d'évaluer les critéres de la
dissertation, signalons aussi que notre mise a l'essai officieuse - que nous
appellerons a partir de maintenant la premiére mise a I'essai - nous aura permis
d'améliorer I'évaluation de ces critéres dans la mise & l'essai officielle - que
nous appellerons a partir de maintenant la seconde mise a l'essai. Le cas le plus
flagrant a trait a 'appréciation du critére «Style et niveau de langue».

4. Instruments de collecte des données sur la motivation

En travaillant sur la présente recherche, I'occasion nous a été fournie de faire
une découverte importante 4 nos yeux. C'est que nous nous sommes apergu
qu'il y avait beaucoup plus de recherches et d'‘études propres a I'enseignement
au niveau collégial que nous le pensions, lui naguére le parent pauvre des
débats publics et des questionnements. Ainsi, quand est venu le temps de
dénicher des instruments de collecte des données sur la motivation scolaire,
nous avons pu deécouvrir l'apport de gens comme Barbeau (1991), dont le
QACSS (Questionnaire sur les attributions causales en situations scolaires),
pour ne citer qu'un seul exemple, nous a ét¢ fort utile. En passant, ces
personnes-ressources' ont chaque fois répondu a nos questions avec une
générosité qui les honore, et nous les en remercions, & commencer par la

conceptrice du questionnaire cité plus haut.

4.1 QACSS (Questionnaire étudiant les attributions causales)
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Elaboré a partir dun questionnaire américain, I'ASQ (Attributional style
questionnaire) de Peterson er al. (1982), le QACSS (Questionnaire sur les
attributions causales en situations scolaires), mis au point par Barbeau (1991),
nous apparait intéressant afin d'examiner un premier déterminant de la
motivation scolaire : les attributions causales des éléves. Utilisé pour la
premiére fois dans Barbeau (1994b), ce n'est pas un instrument sans limites,
sauf qu'il nous permet, en début et en fin de trimestre, de mesurer ou en est la
situation des éléves en vue de trouver l'origine des événements qui leur
arrivent. Blouin (1988) et Borkowski er al. (1990) ont notamment montré le
r6le des attributions causales, c'est-a-dire que les éléves peuvent entretenir des
croyances tout a fait inadéquates concernant leurs succes et leurs échecs, ce
qui entraine des réactions affectives négatives comme I'anxiété ou I'abandon
devant les difficultés (Wong, 1991).

En réalité, le QACSS propose a 1'éléve 24 situations hypothétiques qu'on
trouvera a 'annexe IV, avec, pour chacune, trois questions auxquelles on doit
répondre par un chiffre de 1 & 7 selon que «Cette cause est entierement due &
d'autres personnes ou des circonstances étrangéres a moi» ou que «Cette cause
est entiérement due & moi»; selon que «Cette cause ne sera jamais de nouveau
présente» ou que «Cette cause sera toujours présente»; ou selon que «Cette
cause a un effet seulement dans cette situation particuliére» ou que «Cette
cause a un effet dans toutes les situations de ma vie». Comme nous
emploierons aussi le TSIMS (Test sur les sources et les indicateurs) qui
compte déja pas moins de 65 questions, nous avons opté pour une solution qui
consiste & alléger un peu la procédure de notre mise & I'essai, histoire de ne pas
abuser de la patience des éléves en classe.

Cette solution consiste & ne recourir qu'a la version abrégée du QACSS que
Barbeau a insérée dans la section C du TSIMS, lequel figure dans l'annexe V
de la présente recherche. Cette version abrégée présente seulement six des
situations du QACSS parmi les plus intéressantes qui entrainent cette fois les
réponses A, B, C, D ou E. Par exemple, la premiére situation que nous
mettrons de l'avant («Vous avez un texte littéraire a lire et vous n'arrivez pas a
le comprendre méme aprés plusieurs essais») correspond presque
intégralement & la treiziéme du QACSS («Vous avez un texte a lire et vous
narrivez pas 4 le comprendre méme aprés plusieurs essais»), puisque nous
nous sommes permis de recentrer les situations en fonction de la réception du
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texte littéraire et des cours de frangais en général. Ces changements - qu'on
appréciera donc en comparant les situations 13, 16, 18, 19, 21 et 23 du QCASS
aux six du TSIMS - ont été acceptés par l'auteure, madame Barbeau elle-
méme, apres diverses consultations de sa part.

En ce qui a trait a l'efficacité de cette version abrégée du QACSS, disons que,
sans entrer dans les nombreux aspects techniques inhérents a cette question,
nous pourrons nous fier aux données qui en ¢émaneront beaucoup plus
facilement que si nous avions choisi un autre instrument comme la version
révisée de 'ASQ de Peterson et Villanova (1988). C'est que, par exemple,
contrairement a4 ces derniers, Barbeau ne propose pas que des événements
hypothétiques négatifs, mais autant de situations positives (situations 16, 19 et
23) que négatives (situations 13, 18 et 21). Le seul inconvénient a subir par
rapport a une utilisation de la version intégrale du QACSS réside du coté de ce
qu'elle appelle les champs couverts. Dans la version abrégée, on ne couvre que
la performance, tandis que dans la version intégrale, on couvre aussi les
relations interpersonnelles, comme la possibilit¢ de dépister la dépression
scolaire.

4.2 TSIMS (Test sur les sources et les indicateurs)

Se basant sur les conceptions théoriques de plusieurs chercheurs de I'approche
sociocognitive, dont Weiner (1985) et Bandura (1986), Barbeau (1994a) a
également élaboré et validé un instrument de mesure des deux autres
déterminants de la motivation scolaire, la perception de sa compétence et la
perception de l'importance de la tiche, et de deux indicateurs de la motivation
scolaire, l'engagement cognitif et la participation. Son nom est le TSIMS (Test
sur les sources et les indicateurs de la motivation scolaire). La perception de sa
compétence est un jugement global que l'individu porte sur lui-méme en
relation avec différents domaines d'activité, jugement qui détermine en grande
partic son engagement cognitif et sa persévérance dans l'apprentissage
(Pintrich et al., 1993). La perception de l'importance de la tiche (Brophy,
1983), l'engagement cognitif (Corno et Mandinach, 1983) et la participation
(Barbeau 1993) représentent aussi des éléments incontournables de la
motivation scolaire sur lesquels nous nous pencherons en début et en fin de
trimestre.
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Dans la section B de l'annexe V, on retrouvera toutes les questions sur la
motivation s'adressant aux €léves, mais il est a noter que ces questions ne sont
pas présentées dans leur ordre habituel, c'est-a-dire numériquement,
puisqu'elles ont été regroupées afin que le lecteur pergoive mieux & quoi elles
se rattachent. Les deux premiéres séries ont rapport aux systémes de
perception autres que les attributions causales, c'est-a-dire la perception de sa
compétence et la perception de l'importance de la tiche, alors que les cing
autres séries ont trait 4 l'engagement cognitif (stratégies affectives, stratégies
metacognitives, stratégies autorégulatrices de gestion, stratégies cognitives) et
a la participation. La section A du questionnaire nous permettra de recueillir
des informations destinées & mieux -connaitre les éléves, par exemple leur
programme et leur dge, tandis que la section C, on le sait, nous renseignera sur
les attributions causales.

Distribu¢ et complété en début et en fin de trimestre, le TSIMS nous permettra
donc d'observer si la situation demeure la méme pour ces aspects aprés
application de notre projet pédagogique, mais il n'y a pas de résultats standards
rattachés au test. Ce TSIMS revét toutefois une grande importance  nos yeux.
Apres avoir rencontré, chez Léautaud, un modéle idéal de lecteur autonome
aux capacités d'analyse redoutables et aux jugements toujours personnels,
n'est-il pas possible que des éléves répondent différemment a des questions sur
leur fagon de se voir ou de voir les études collégiales? Sur leur engagement
cognitif? Sur leur participation? Nous le croyons. D'abord, aprés avoir
decouvert le franc parler de Léautaud, peut-étre auront-ils le goiit d'étre plus
sinceres dans leurs réponses. En outre, par exemple, pour des questions portant
sur la possibilité d'aller au-dela des comportements obligatoires et habituels de
I'¢éléve, peut-étre obtiendrons-nous des résultats différents, vu qu'ils viennent
d'assister & un projet sortant lui-méme un peu des pratiques imposées et
habituelles.

Quant au réle des attributions causales sur la réussite scolaire, nous venons de
le voir, il est désormais reconnu. En effet, si quelqu'un estime qu'il n'a aucun
contrdle sur ce quiil vit, quel pouvoir a-t-il sur sa réussite? Si un €léve, par
exemple, croit qu'il n'est pas doué pour le frangais, pourquoi se forcerait-il
pour réussir ses cours de frangais? Mais, 1a encore, aprés avoir rencontré, chez
Leautaud, un modéle particulier de lecteur ainsi que décrit ci-haut, il n'est pas
impossible que ce méme éléve puisse se sentir capable d'obtenir un meilleur
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résultat dans un travail scolaire du type dissertation. En fait, dans le cas du
TSIMS, la principale difficulté¢ que nous entrevoyons apparaitra surtout au
moment de I'analyse des données. En effet, on aura beau avoir des réponses
aux 65 questions de la section B, encore aurait-il fallu procéder aux
recoupements qui s'imposent avec les informations de la section A. Bref, si un
€leve répond qu'il «planifie trés réguliérement ses périodes de travail et
d'étude» (quatorziéme question de la section B), de qui, en vérité, s'agit-il? A
quel trimestre, par exemple, en est-il? Sans parler des recoupements avec les
attributions causales.

S. Instruments de collecte des données en général

En plus des instruments de collecte des données sur la réussite et sur la
motivation, il y a les instruments de collecte des données en général. Clest
l'appellation que nous avons choisi de donner a ce type d'instruments qui
permettent des recoupements avec les résultats des autres qui ont été présentés
un peu plus t6t. Dans le premier cas, nous pensons plus précisément au journal
de recherche, auquel nous accordons beaucoup d'importance, le compagnon
quotidien de ces deux trimestres ot ont eu lieu les deux mises a I'essai. Soit, ce
journal de la premiére mise a l'essai et celui de la seconde mise & l'essai ne
comportent peut-étre pas des milliers de pages, puisque nous n'avions pas
toujours le temps d'y travailler autant que souhaité, mais ils nous ont permis de
moins dévier de la trajectoire fixée. Quant aux entrevues semi-structurées,
notre autre instrument de collecte des données en général, nous espérons que
notre recherche elle-méme montrera au lecteur leur importance.

5.1 Journal de recherche

Pour ce qui est du journal de recherche dans le cadre dun projet comme le
notre, établissons d'emblée qu'une «méthode de travail consistant a tenir, au fur
et a mesure de leur déroulement, le relevé des activités accomplies, avec toutes
les remarques pertinentes» (Legendre, 1993, p. 766), savére, de toute
¢évidence, indispensable ici. Bogdan et Biklen (1982) en traitent d'ailleurs dans
Qualitative research for education : an introduction to theory and methods,
aftirmant qu'il peut méme devenir un moteur de la recherche. En fait, dans une
mise & 'essai, il y a tant 4 observer et a retenir qu'il faut un lieu ou tout cela
puisse &tre consigné dans des conditions acceptables. Pour ne citer qu'un cas,
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toutes les réflexions et remarques quotidiennes des éléves ne sauraient étre
mises de c6té et ne pas jouer de role dans notre entreprise, ce qui implique
qu'il nous faut une certaine discipline pour enregistrer au jour le jour toutes les
informations éclairantes qui pourraient se perdre autrement.

Si l'on ajoute a ce qui précede que la recherche qualitative a d'abord caractérisé
la méthodologie ethnographique et que dans un travail comme le nétre.il y a
assurément une dimension d'ordre ethnographique, on comprend encore mieux
quel role le journal de recherche peut remplir dans un processus comme celui
qui s'amorce dans ce cas-ci. Le modéle scientifique du positivisme étant
désormais considéré comme «insuffisant & explorer la réalité sociale,
complexe et en évolution constante» (Legendre, 1993, p. 1087) de nos sociétés
modernes, il faut de plus en plus ceuvrer en considérant recherche quantitative
et recherche qualitative comme deux modes d'activités complémentaires, de
méme qu'il incombe de parier sur des instruments de travail adaptés a ce que
nous voulons trouver. Le journal de recherche - sous cette appellation ou
d'autres - savére dailleurs précieux depuis fort longtemps dans plusieurs
domaines, et il serait malheureux que nous l'ignorions ou, méme, le négligions.

Poisson (1991, p. 71) écrit & ce propos :

Cette fagon de procéder [tenir son journal de recherche] permet &
l'ethnographe de faire un retour sur sa journée d'observation et de
réfléchir sur les événements passés ou sur ce qu'il fera par la suite.
De plus, le journal permet d'amorcer des discussions sur le plan
méthodologique avec le conseiller de recherche ou d'autres
personnes intéressées par la progression, l'investigation. [...] Par
exemple, des événements que l'on ne croyait pas pertinents au
moment de 'observation et qui n'ont pas été consignés aux fins de
la recherche pourront étre récupérés dans le «journal de bord» et
renforcer la valeur du rapport final.

Dans le but de fonctionner efficacement en rapport avec ce journal de
recherche, disons que nous en avons tenu un premier dés le début du trimestre
ou s'est déroulée notre premiére mise a l'essai, c'est-a-dire en «Automne 1998y,
en fonction des quatre rubriques suivantes : Léautaud; motivation; dissertation;
divers. Au terme de cette période, nous avons procédé a une réflexion qui nous
a conduit a quelques legons (malgré la lourdeur de la tiche, il incombe de ne
pas prendre de retard; d'un groupe a l'autre et d'un jour a l'autre, nette tendance
a la répétition; il apparait souhaitable de soulever davantage de cas personnels
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d'éléves; la pertinence des rubriques varie selon le niveau ou en est rendu le
cours; plusieurs informations apparaissent difficiles a utiliser, de toute
évidence; il doit &tre rédigé a chaud le plus souvent possible). Toutefois, lors
de la mise a l'essai, c'est-a-dire en «Hiver 1999», nous choisissions de garder
notre division en quatre rubriques, malgré quelques hésitations.

Lorsque Van der Maren (1995, p. 59) réitére que «la recherche est d'abord une
affaire de graphie», il est certain qu'il désire rappeler que l'activité principale
d'un chercheur se raméne & écrire des énoncés vis-a-vis- d'un objet ou des
relations entre objets, et peut-étre de publier ces textes dans l'intérét d'une
communauté, mais il laisse aussi planer cette idée que chaque élément qui se
retrouve écrit quelque part concourt a faire progresser et parachever une
recherche scientifique quelconque. D'ailleurs, ce qui s'écrit spontanément dans
un journal de bord gagnerait quelquefois & étre lu par tout le monde. «Des
journaux intimes mon maitre disait que rien ne lui semblait moins intime que
ces journaux», remarquait un jour le poéte espagnol Machado (1955, p. 218) 4
propos, il est vrai, d'une autre sorte de journal.

5.2 Entrevues semi-structurées

En ce qui a trait aux entrevues semi-structurées, rappelons pour l'instant que
dans une thése intitulée Savoir pratique de l'apprentissage de l'enseignement
dans l'expérience de formation initiale dune apprenante stratégique
(Beauchesne, 1995), 'auteur procéde a une excellente démonstration de cette
technique dite de l'entrevue semi-structurée avec ce qu'il appelle une
apprenante stratégique. Selon nous, un peu de cette fagon, il convient donc, &
la toute fin du trimestre - et aprés les corrections -, au moyen de neuf entrevues
avec des éléves (trois pour chacun des groupes forts, moyens et faibles aux
dissertations), d'examiner les réactions découlant de nos interventions. Ainsi
que le souligne de Landsheere (1979, p. 22), méme si, alors, «l'enquéteur
accorde moins d'importance a I'uniformisation qu'a I'information elle-méme»,
il importe de définir une série d'objectifs qui devront étre atteints a la fin de
I'entretien, d'établir un schéma définissant les thémes qui seront amenés et de
prévoir certaines questions pertinentes.

Comme il ne s'agit aucunement d'entrevues structurées, au cours desquelles
«les informations sont recueillies de maniére uniforme» (Legendre, 1993, p.
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543), il est certain que l'on peut faire preuve d'un peu de souplesse dans
l'orientation des diverses rencontres en fonction des propos qui surgiront un a
un. Toutefois, en dépit de ces possibilités qui nous sont offertes, l'entrevue
semi-structurée |

ne simprovise pas 4 la demiére minute. Le chercheur doit
déterminer a4 l'avance la teneur de ses questions afin d'étre
totalement disponible durant I'entrevue aux paroles et aux réactions
de son interlocuteur. Si le chercheur respecte un certain nombre de
régles élémentaires indispensables a la conduite d'une entrevue, il y
a de fortes chances qu'il parvienne a obtenir des informations que la
seule observation ne lui aurait pas procurées (Poisson, 1991, p. 76),

sans compter qu'il n'est pas interdit, au besoin, de procéder a ce que Poisson
(1991, p. 68) appelle des «entretiens imprévus». Ceux-ci fourniraient des
renseignements additionnels qui peuvent étre des plus utiles, que les personnes
en cause aient déja été interrogées ou non. Précisons qu'un magnétophone sera
nécessaire lors de ces entrevues semi-structurées, et que chacune de ces
dernieres (qui ne dureront au fond que quelques minutes) correspondra a un
code d'identification et sera transcrite ensuite sur papier.

Comment organiser exactement les entrevues semi-structurées? Quelles
questions poser aux é¢léves? D'abord, disons que le lecteur trouvera les dix
questions des entrevues dans l'annexe VI de cette recherche. Ce sont a peu pres
celles que nous avions utilisées lors de la premiére mise & l'essai. On
constatera, en les lisant, que l'essentiel des entrevues semi-structurées s'est
articulé autour d'axes élémentaires, les mémes que ceux de notre journal. En
plus des questions 1 et 2 nous permettant de mieux connaitre l'éléve, il y a les
questions 3, 4, 5, 6 et 9 qui portent sur la présence et l'apport de Léautaud, les
questions 6, 7 et 10 qui ont trait a la motivation, les questions 5, 8 et 9 qui
portent sur les dissertations des €léves - et certains des critéres de correction
que nous avons retenus -, en plus de celles que nous improviserons s'il s'agit de
réagir vite ou de recueillir plus de détails sur des points obscurs ou des zones
grises issus de nos neuf rencontres - voir Boutin (1997).

6. Analyse des données

Dans le but d'aider un peu le lecteur de la recherche, commengons cette
section par une trés bréve récapitulation. Le chapitre «Mises a l'essai et
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résultats» de cette recherche permettra de présenter des données dans le but de
vérifier I'impact de notre projet pédagogique appliqué & des groupes d'éléves
du niveau collégial. Or, sans entrer dans les détails, puisque, par exemple, la
premiére section du TSIMS contient des informations générales sur I'éléve, la
constitution des données elles-mémes se fera & partir des dissertations -
données sur la réussite -, du questionnaire sur la motivation - données sur la
motivation -, du journal de recherche - données en généraI - et des entrevues
semi-structurées - données en général. Par ailleurs, pour ce qui est de l'analyse
de ces données, nous compterons sur l'apport de groupes-classes, sur celui de
sous-groupes forts, moyens et faibles, sur I'é¢tude de cas, mais également sur la
nécessaire triangulation des données.

6.1 Analyse des données et triangulation

Si elle représente effectivement «toute démarche systématique effectuée dans
le but de percevoir et de considérer un méme phénomene, sous divers angles,
en adoptant des perspectives différentes et parfois opposées» (Poisson, 1991,
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