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LA GRANDE GUERRE
AUJOURD’HUI : MEMOIRE(S),
HISTOIRE(S). ACTES DU
COLLOQUE D’AGEN-NERAC
(14-15 NOVEMBRE 2008). SS

LA DIR. D’ALEXANDRE LAFON,
DAVID MASTIN ET CELINE PIOT.
ED. D’ALBRET & ACADEMIE DES
SCIENCES, LETTRES ET ARTS
D'AGEN, SEPT. 2009, 432 p., 18€

La littérature pour la jeunesse continue
d'acquérir ses lettres de noblesse. On en
veut pour preuve l'audience qui lui fut
accordée a l'occasion du colloque qui
s'est tenu a Agen puis a Nérac les 14 et 15
novembre 2008 et qui témoigne de l'inté-
rét grandissant qu’on porte aux livres pour
enfants. Pourtant, cette assemblée a carac-
tére scientifique s'inscrivait dans un cadre
plus général puisqu'il s'agissait d'étudier la
place que la Grande Guerre occupe dans
l'espace public local (le Lot-et-Garonne)
et national 90 ans apres l'armistice de
1918 : Comment le conflit est-il présenté
aux Francais aujourd’hui, a la fois dans les
médias et a I'école, quelles mémoires sont
privilégiées et a linverse, quels événe-
ments ont du mal a trouver leur place ?

Un an apres ces deux journées d'étude,
la publication des Actes du colloque [z
Grande Guerre anjonrd hui : Mémoire(s),
Histoire(s) vient parachever ce moment
de recherches et d'échanges au cours
duquel deux contributeurs évoquent le
role que peuvent jouer les romans et les
albums historiques de jeunesse lorsqu’on
étudie la Premiére Guerre mondiale avec
des enfants.

Philippe Bovyn, professeur des écoles a
Mouans-Sartoux, démontre, a travers de
nombreux extraits de fictions pour la jeu-
nesse, la multiplicité des mémoires héri-
tées de ce conflit que les auteurs choisis-
sent d'investir dans leurs récits et qui sont
restées, pour certaines, longtemps margi-
nalisées (la bataille du Chemin des Dames,
les mutineries de 1917, les fraternisations

de Noél 1914 ou encore le role des femmes
pendant le conflit).

Tout en s'appuyant sur la méme thémati-
que, Marie Llosa, doctorante a I'Université
de Toulouse I, s'attache a présenter, entre
autres, les nombreux titres de jeunesse
édités dans les pays anglophones et dont
certains sont traduits en francais. Pour
cette chercheuse, sile regain d'intérét pour
la Grande Guerre est bien palpable tant en
France que dans les pays anglo-saxons au
point d'inspirer de nombreux auteurs pour
la jeunesse, rien de tel na pu étre mesuré
en Allemagne ou le sujet demeure tou-
jours absent des livres pour enfants.

Ce qui ressort également de ces deux
interventions, c'est a la fois la qualité et la
richesse du corpus des livres de jeunesse
consacrés a la Premiéere Guerre mondiale.
Désormais, des ceuvres comme L¢ journal
d’Adele, 1. horizon blen, Fréres de guerre,
Le fils du bhéros, Rendez-vous an Chemin
des Dames, Luln et la Grande Guerre,
Soldat Peaceful, 1. affaire Jules Bathias,
Mémoire a vif d’un poilu de quinze ans,
Les soldats qui ne vonlaient plus se faire
la guerre, Un tiraillenr en enfer, La mar-
raine de guerre, 1/ s'appelait... le soldat
inconnn, Cheval de guerre, A la gloire de
petits héroset Zappe la guerre constituent
autant de classiques du genre sur lesquels
la recherche historique n’hésite plus a se
pencher pour évaluer leur influence sur la
mémoire collective contemporaine.

La portée pédagogique de ce collo-
que se retrouve au coeur de plusieurs
autres communications dans lesquelles
les auteurs s'interrogent sur la maniere
dont on enseigne la 1% Guerre mon-
diale au college ainsi quau lycée.
Céline Piot, Professeur d’histoire a Mont-
de-Marsan, formatrice a I'lUFM d’Aqui-
taine et doctorante a l'université de Bor-
deaux ll, s'interroge sur le statut conféré
a la guerre de 1914-1918 dans I'histoire
du XX¢ siécle. Ce conflit marque-t-il une
rupture ou s'inscrit-il dans une continuité
au regard des événements qui l'ont suivi



et précédé ? Elle rappelle combien cette
problématique est trés présente dans
les récents débats historiographiques.
Thierry Labarthe, professeur d’histoire a
Begles, analyse les héritages et les nou-
veaux regards que l'on porte en France sur
la Grande Guerre dans les programmes et
les manuels scolaires tandis que Yohann
Chanoir, professeur agrégé d'histoire a
Reims, présente le nouveau manuelfranco-
allemand des classes de Premiére en se
demandant si on peut encore parler d’his-
toire paralléle tant I'impact de cette guerre
dans les histoires et les mémoires des deux
peuples est aujourd’hui différent.

Entre l'utilisation en classe de la littérature
de jeunesse et la question de l'enseigne-
ment du premier conflit mondial a diffé-
rents ages de la scolarité, tous ces articles
ont le mérite de porter a la connaissance
du public les enjeux qui se cachent der-
riére cet objet historique fascinant qu'est
la Grande Guerre.

H Philippe BOVYN

PEUT-ON DIRE (ET TOUT
MONTRER) DANS LES LIVRES
POUR ENFANTS ? LES CAHIERS
DU CRILJ, N°1, NOVEMBRE 2009,
105 p., 10€

Le CRILJ (Centre d'information et de
Recherche sur la Littérature de Jeunesse™)
vient de faire paraitre Les Cabiers du CRILJ
sur le theme de la censure, volontaire ou
non, concernant les ceuvres destinées au
jeune public. Ces cahiers réunissent un
grand nombre de textes aux formes et
aux tailles trés différentes dont les dates
de parution séchelonnent de 1937 a
nos jours. Lobjectif, dans cette myriade
de points de vue, consiste a rassembler
« témoignages et opinions propres a entre-
tenir le débat ». Pour chaque auteur, des
éléments bibliographiques sont signalés,

suivis parfois de quelques mots de pré-
sentation. Aucune parole synthétique, ni
au début, ni a la fin. Le lecteur, face a des
documents bruts, est libre de réviser, de
conforter ou de former sa propre convic-
tion en présence de sources diverses,
diversement datées : auteurs, directeurs
de collection, éditeurs, libraires, biblio-
thécaires, critiques... Une position affir-
mée par la rédaction dans une conclu-
sion intitulée « Maniére de finir » : « Nous
vient soudain le regret de n’avoir pas donné
la parole a celui-ci ou celle-la dont nous
avions, an cours de nos lectures, remarqué
le propos. Ce patchwork de citations suf-
fira-t-il a combler le manque ? Ne fone-
tionnera-t-il pas, au contraire, comme un
inutile relance 2 1] nous évitera en tout cas,
Lexcercice périllen: et assez souvent convenn
de la synthése finale. Et tant pis si ¢'est un
peu long pour une conclusion. »

Toute la premiére partie, historique, com-
pose un document rare et précieux pour
remettre en perspective les productions
actuelles. Il y a d'abord les sources légales
destinées a protéger les jeunes lecteurs (loi
du 16 juillet 1949). Extraits et commentai-
res reconstituent les circonstances poli-
tiques de cet événement. Provoqué par
le groupe communiste, ce texte connut
de nombreux débats concernant a la fois
le controle de la presse américaine, mais
aussi la maniére de gérer les soubresauts
de la période nationale : « Le groupe com-
muniste eut a se poser des questions conmme
« A-t-on le droit d’exciter la colere contre
ceuxc qui trabissent leur patrie ¢ » (...) 1ir-
gile Barel, député des Alpes Maritimes, fut
battu sur un amendement qui aurait inter-
dit a tout homme qui aurait été directenr
d'une publication collaboratrice de diriger
nne reve pour enfants... »* Le but était de
maintenir, dans l'apres-guerre, l'optimisme
chez les enfants : « Les couleurs sombres
d'une certaine littérature ne doivent pas obs-
curcir les pages des publications enfantines.
1/ fant que linspiration de celles-ci réponde
anx besoins primordianx de 'ame enfan-
tine, qui désire et espére. »3
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Il'y a, ensuite, 'évocation de deux événe-
ments marquants. D'abord, la parution, en
1985, du livre de Marie-Claude Monchaux,
Ecrits pour nuire®, qui encouragea cer-
tains maires a exercer un droit de contréle
sur les sélections de leurs bibliothécaires :
« ... je crois nécessaire dinsister pour que
vous preniez le temps de venir vous informer
d’une des plus dangereuses, parce qu’insi-
diense, action marxiste, destinée a influen-
cer l'esprit de nos enfants dés leur plus jeune
dge. »° Lamaison d'édition principalement
visée se nommait La Farandole et était
proche du parti communiste. Le procés
intenté lui donna raison. Mais le mal était
fait. Il gagna d'autres villes comme Paris,
Orange, Marignane, Toulon... et fut com-
battu par des pétitions dont certaines
figurent dans ces Cahiers.

Le deuxieme événement concerne l'arti-
cle du Monde, du 30 novembre 2007, que
Marion Faure consacre aux caractéristiques
des romans pour adolescents : « e suicide,
la maladie, le viol, le mal-étre, la vie dans
les rues, bref, toutes les cruantés du réel, et
Plus encore, semblent s'étre donné rendez-
vous dans les livres destinés aux adolescents.
Pourquoi tant de noircenr 2 »® Un droit de
réponse est joint a cet article.

Le corps du dossier comporte trois parties.
Une premiére partie, nommée « Témoigna-
ges»faitréférence a une période antérieure
21990 (maisonytrouveuneretranscription
de Viviane Ezratty, reprenant une interven-
tion d'une journée professionnelle de mars
2008), tandis que la deuxieme, intitulée
« Opinions d’aujourd’hui » est postérieure.
Dans cette derniére, 17 auteurs s'expriment
sur leur rapport a la censure. Plus ou moins
écrites, ces participations sont plus ou
moins riches. Dans la diversité de ton, une

1. www.crilj.org, CRILJ, 38 rue du Maréchal Maunoury, 45000 Orléans,
crili@sfr.fr / 2. Paulette CHARBONNEL, Comment a été votée la loi du
16 juillet 1949, dans Enfance n°5, 1953 / 3. Compte-rendu des travaux
de la commission de surveillance et de contréle des publications desti-
nées a l'enfance et a l'adolescence, Melun, Imprimerie administrative,
1963 / 4. Union Nationale Inter-universitaire, 1985 / 5. Courrier de Pierre
Bernard (a d'autres maires), Maire de Montfermeil, 25 septembre 1986 /
6. \oir & ce sujet Romans pour adolescents. A.L. n°106, juin 09, p.6
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voix commune se détache, reconnaissant,
dés l'origine, c'est-a-dire dés I'écriture, une
censure plus ou moins consciente. « 1/héo-
riguement, non », dit Mathis, « zais en pra-
tigue, oui, forcément. » A cette autocensure
correspondent des exigences éditoriales :
« J'ai rarement pu m'exprimer graphique-
ment comme Jen avais envie » dit Mathis.
« On nr’a souvent expligné que ce sont les
mamans qui achétent les livres ponr leurs
enfants, alors il faut mettre de jolies con-
lenrs. », pp.47-48. Pour Yves Pinguilly, « /
nivean culturel moyen est assez faible chez
les éditenrs jennesse et sonvent ils veulent un
monde non pas tel qu'il est dans les histoi-
res, mais tels qu’ils imaginent. Moz, par
exceniple, qui écris beancoup I’ Afrigue, je me
suis plusienrs fois heurté a des éditrices qui
vonlatent que je lenr offre I"Afrique qu'elles
avaient dans la téte, Afrique selon moi non
conforme, Afrique faite de clichés. », p.60.
Derriere ces interventions éditoriales sévis-
sent, évidemment, les exigences écono-
miques décrites par Christian Grenier qui
dénonce « les directenrs littéraires — désor-
mais d la botte des contrilenrs financiers »,
.51« La censure, ¢'est finir par écrire pour
plaire ou pour faire un succés. Parce que la
littérature est devenue une marchandise et
que les autenrs (jeunesse ?) penvent devenir
pen d pen des fournissenrs serviles, unique-
ment soucieux de survivre dans notre belle
économie de marché. »

C'est la premiere fois que sont ainsi réu-
nies les maniéres dont des auteurs tres
divers expriment les contraintes qui
pésent sur eux et les stratégies pour les
intégrer ou les contourner. C'est un docu-
ment tres intéressant qui éclaire efficace-
ment les questions actuelles. Ces Cahiers
apportent donc un point de vue capital,
ouvrant, dans un domaine littéraire plutot
assoupi, un souffle de conscience, un brin
de vigilance. On regrette juste I'absence
de sommaire, d'index, de titres explicites.
De tels éléments faciliteraient la consul-
tation. Une préface ou des commentaires
entre les chapitres pourrait aussi sortir
ce périodique d’'un « usage interne » et

populariser les questions de la création
littéraire pour les jeunes enfants.

Yvanne CHENOUF

L’ECOLE MATERNELLE,

UNE ECOLE DIFFERENTE ?
ANNE-MARIE GIOUX, HACHETTE
EDUCATION, 2009, 249 p., 23,40€

Aumomentoules professionnelsdel'école
connaissent les plus grandes inquiétudes
a propos de l'avenir de leur institution,
voila un livre trés utile pour continuer a
penser et défendre le premier cycle d’édu-
cation (durée de scolarisation, formation
initiale et continue des enseignants...).
Neuf ans aprés Premicre école, premiers
enjenx: (Hachette), Anne-Marie Gioux,
professeure de lettres, Inspectrice de
I'Education Nationale, Inspectrice d’Aca-
démie et membre du Conseil scientifique
de I'AGEEM, s'appuie sur I'évolution des
savoirs (théoriques et pratiques) concer-
nant la scolarisation des jeunes enfants
pour reposer clairement les bases d'une
professionnalité souvent sous-estimée.

Deux chapitres encadrent le corps d'un
ouvrage qui articule habilement, dans un
cadre légal chaque fois répété, des élé-
ments de recherche et des propositions
pratiques, des informations précises et
des utopies nécessaires. De nombreuses
références (livres et sites) contribuent a
ouvrir largement la réflexion et la seule
réserve concerne la mise en page qui inte-
gre des exemples dans le cours de certai-
nes démonstrations, nuisant parfois a leur
lecture. Le premier chapitre expose le socle
historique de cette école, les patients jalons
qui ont conduit de sa fonction sociale (salle
d‘asile, garderie...) a son identité scolaire, ce
qu’Anne-Marie Gioux nomme « zitrication
entre sciences sociales et pragmatique péda-
gogigue ». 'ambition éducative le dispute
a l'attention due aux trés jeunes éléves,

les questions matérielles aux idéaux et,
autour des enseignants, les partenaires
éducatifs (parents, ATSEM...) ont une vraie
place, les continuités avant et apres |'école
un sens théorique et pratique. Cet histori-
que n'évite pas de poser le probléme non
résolu a la fin de cette lecture : faire de
cette école une école a part n'est-ce pas
I'extraire du systéme scolaire général et la
rendre encore plus vulnérable ?

Le dernier chapitre reléve trois défis
pour l'avenir. Le premier, trés ambitieux,
concerne la facon dont les TIC peuvent
permettre I'appropriation de temporali-
tés différentes (archivage, anticipation,
résultat différé...) Aucun sacrifice a la
mode technologique mais une appro-
che réfléchie qui lutte contre I'habillage
ludique et, notamment, le clic compulsif,
« la pire réactivité de surface ».La machine
n'est pas déifiée : présentée sous ses avan-
tages éducatifs, son utilisation sert les
relations cognitives (conserver les essais
pour y revenir, anticiper les actions et les
accélérer...) et les relations sociales (toute
machine tire son exceptionnalité du fait
qu'elle est une production humaine au
service de la création et insensible a la
toute-puissance de I'enfant méme si elle
est congue pour obéir aux humains). Le
deuxieme répond par une analyse étayée
et des propositions « de bon sens » a une
dérive de I'école qui évalue a tour de bras,
établissant des « diagnostics » sur des pro-
ductions finies ne rendant compte nide la
dynamique des procédures employées ni
du sens de tous ces tests pour les enfants,
de tous ces codes pour les parents (vio-
lent réquisitoire contre ces fameux
bonshommes qui sourient, pleurent ou
restent indifférents aux performances
des enfants). Le troisieme redonne a la
fameuse expression « devenir éleve »
toute la dimension sociale qui lui fait
souvent défaut : « /école institue un ordre
de valenrs prééminent sur tous les usages
(...) déconvrir, explorer, expérimenter des
Situations partagées avec des pairs prinze,
pour accéder valablement anx domaines de



connaissance, sur la conformité docile aux
« régles édictées par les adultes. »» (p. 235)

Entre ces deux chapitres, 'ouvrage étudie
les spécificités de I'école maternelle : des
activités ou des temps particuliers, orga-
nisés par une réflexion particuliére et
gérés par des gestes particuliers. Jeux et
rituels sont ainsi analysés sous leur angle
éducatif et de nombreuses aides sont
apportées pour soutenir la réflexion des
enseignants et rendre les mises en place
plus accessibles (références théoriques,
synthéses pratiques, exemples pédago-
giques, bibliographies conséquentes et
regroupées par themes). L'équilibre réussi
entre les rappels légaux, les références a la
recherche et les exemples de classe font de
cet ouvrage un guide indispensable pour
tout enseignant découvrant le cycle 1,
une ressource précieuse pour ceux quiy
travaillent déja et continuent de se poser
des questions. A la lecture de certains cha-
pitres, on pourrait se demander pourquoi
autant d'intelligence devrait s'arréter aux
portes de I'école maternelle et pourquoi le
systéme scolaire tout entier ne saurait étre
destinataire d'autant d’attentions. Autre-
ment dit, comme le suggére le titre, I'école
maternelle est-elle une école différente, et
si oui en quoi ou pourquoi ?

Deux chapitres nous concernent particu-
lierement : les liens entre l'oral et I'écrit et
le rapport entre la transmission et l'inno-
vation.
Lestroisconduiteslangagiéresprivilégiées
mettent en valeur la narration (construc-
tion identitaire), la chronique (construc-
tion sociale) et la consigne (construction
scolaire). Aux prises de parole individuel-
les soutenues par les échanges avec ses
pairs et le discours du maitre font écho les
voix de textes divers (livres, fiches, affiches,
cahiers collectifs ou individuels...) Lécrit
synthétique (chronique), écrit au cours
ou au terme de chaque journée puis lu
ensemble apporte le commentaire a I'ac-
tion et permet a chacun de prendre des
distances avec le vécu et de se raconter le

cheminement de sa propre histoire dans
I'aventure collective. La consigne, enfin,
varie selon les situations (jeu, recherche
ou exercice) ouvrant plus ou moins les
degrés de liberté des enfants. Accompa-
gnant de vifs plaidoyers pour une école
respectueuse des sujets en devenir, de
multiples tableaux, trés bien faits, instal-
lent des syntheses et favorisent les trans-
formations de pratiques. Si on exclut les
différences de capacités liées aux diffé-
rences d'age, aucun des trois axes précé-
demment décrits ne saurait étre incon-
venant a |'école élémentaire : réseaux
d'écrits aux formes différentes pour des
fonctions et des usages différents, points
de vue écrits permettant un retour réflexif
sur I'expérience, role de I'énonciation sur
les conduites des lecteurs. La différence
se trouve-t-elle dans les modalités éduca-
tives, les modes de travail ?

C'est de nouveau une trilogie qui struc-
ture le chapitre 5 consacré au travail pro-
prement scolaire : « A [école maternelle, il
est particuliérement important de distingner
trois modes d'accés d la connaissance qui se
complétent et sont sonvent antagonistes : le
transmis, le conquis, le co-construit. » (p. 98)
La position transmissive, réaffirmée, évite
le cours magistral et prend une valeur de
lien intergénérationnel ou, en s’héritant,
les savoirs se transforment et progres-
sent: « Le sens profond de cette expérience
n'est pas aisé a traduire dans un livret de
compétences, en notes ou en croix. Mais qui
peut soutenir que les enfants n’en seront pas
marqués a vie... » (p.100) Toutes sortes de
passeurs interviennent aupres des jeunes
éléves : éleves plus grands, personnes
agées de la maison de retraite proche....
transmettant, dans l'action, tout une
« mémoire du verbe humanisé ». Le maitre
renonce a se donner en spectacle dans
un jeu de miroirs tendu aux éléves pour
qu'ils lui ressemblent et il s'applique a
devenir inutile tout en faisant évoluer les
relations : il reformule, renvoie des échos
interrogatifs, apporte un point de vue
décalé... Linnovation pédagogique est
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présentée comme une chaine de trans-
missions solidaires permettant a chacun
de mettre au service du collectif les acquis
individuels arrachés a ces « intellectuels
collectifs ».

Pourquoi ces propositions seraient-elles
exclusives de la maternelle ? Anne-Marie
Gioux devance l'objection : « I/ faut done
concevoir, en méme temps qu'une didacti-
que transversale émergente, tenant compte
des besoins pédagogiques des enfants tres
Jeunes, une formation adéquate au métier
d’enseignant en école maternelle. Adéquate
ne signifie pas exclusivement réservée a
ce nivean de la scolarité, mais sans doute
Dplus particuliérement propice a assurer
un bon départ dans la scolarité de tous les
enfants. » (p.106)

Oui mais voila les ponts entre la mater-
nelle et I'élémentaire sont rompus (ont-
ils jamais été sérieusement construits ?).
Et on regrette que ce livre si tonique, si
courageux et si bien documenté ne soit
pas au service d’'une réflexion collective
touchant tout le systeme scolaire avec
des adaptations évidemment liées aux
différents ages. La maternelle « devien-
drait le cycle 1 », le premier cycle de la
méme école et non la premiere école (ce
qui sous-tend qu'il y en a une autre, for-
cément différente). Les collegues du cycle
initial ne seraient plus seuls a se battre
contre les menaces de jardins d'éveil car
ce serait I'édifice tout entier qui se senti-
rait menacé par la rupture de ses racines.

Les analyses des autres chapitres, qui
approfondissent les roles professionnels,
le statut des éléves et la part des parents,
esquissent les formes d'une co-éduca-
tion respectueuse et exigeante qui ne se
replie pas dans les frontiéres du passé
mais affronte les défis sociaux actuels.
C'est toute la force de cet ouvrage que
d'ouvrir largement les portes d'une école
bien plus sérieuse et bien plus détermi-
nante qu'il n'y parait. A faire lire au-dela
des enceintes scolaires : dans la cité.

Yvanne CHENOUF
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LAPPRENTISSAGE DE LA
LANGUE ECRITE - APPROCHE
COGNITIVE. COLLECTIF, P.U.
RENNES, COLL. PSYCHOLOGIE,
2009, 315 p., 19€

GALILEE, AU SECOURS!

On ne sinforme jamais assez... Ainsi est
sorti a I'été 2009 un livre rapportant les tra-
vaux présentés en 2006 dans un colloque
rennais intitulé « Approche cognitive de
I'apprentissage de la langue écrite ». Dix-
huit communications, 39 auteurs, environ
450 entrées dans les 31 pages de la biblio-
graphie générale. Les chercheurs lisent.
Et se citent. Déja Sganarelle, redoutant
pour lui-méme le serein du soir, abordait
Géronte: « - Hippocrate dit.... que nous nous
convrions tous denx. - Hippocrate dit cela ¢
- Oui. - Dans quel chapitre, s'il vous plait ¢
- Dans son chapitre des chapeans. - Puis-
gue Hippocrate le dit, il le fant faire. ».

Et Jean-Emile Gombert qui attise le sus-
pense en débutant ainsi la préface :

« A nomvean, les méthodes d ‘enseignement, en

particulier de ['enseignement de la lecture et de
Lécriture, prennent place dans le disconrs poli-
tigue : le populisme scolaire est en marche.

La recette est simple, il fant d'abord une
cantion scientifigue. Rien ne sert de la
prendre parmi les cherchenrs reconnus par
les scientifiques enxc-mémes, ces gens-la tra-
vaillent trop, done sont trés pen connus. Le
scientifique mondain, celui qui passe bien
dans les médias, sera plus crédible. 1 le sera
d'antant plus qu’il cantionnera le point de
vue de tout un chacun : celui que plébiscitera
le bon sens populaire. 1/ fant que les parents,
legitimement soucieux: de la scolarité de lenr
progéniture, comprennent les programmmes.
Pour cela, quoi de mienx que de reprendre
les activités qu’ils ont enc-ménes connues en
classe. Pent-étre mémes celles que leurs pro-
pres parents avaient connues et qui élaient
bien meillenres encore. 1] convient donc de

proscrire toutes les évolutions « pédagogis-
tes » de ces derniéres années, de proposer
des programmes simples, clairs... Bref, des
programmes traduisant 'opinion sur ce que
doivent faire les enseignants.

Pendant ce temps, la recherche avance. |[...]
Au-deld des divergences quant aux: modéli-
sations du fonctionnement cognitif, un large
consensus existe désormais quant anx fon-
damentanx de 'apprentissage. »

Audacieuse, Jean-Emile, cette idée que le
pouvoir politique, en matiere de popu-
lismescolaire, préferelemondain Bentolila
aux  cherchenrs-cognitivistes-porteurs-d'un-
consensus-scientifique-susceptible-d’onvrir-
la-porte-anx-évolutions-pédagogistes. Alors,
vite, c’est quoi cette avancée ?

« Ponr lire et écrire, il fant connaitre les mots
et maitriser les correspondances entre les
graphémes et les phonémes. 1e vocabulaire
doit étre développé des I'école maternelle, et
les correspondances lettres-sons dotvent étre
enseignées explicitement et progressivement
des le début du CP. Un large accord existe
sur ces incontournables de ['enseignement. »

Attends, avec les correspondances lettres-
sons, on n'en est plus a la génération des
parents des parents de nos éléves mais
carrément a l'antépénultiéme de l'avant-
vieille ! Pour mémoire et au hasard, la
méthode Régimbeau (illustrée page 21 de
cette revue) date de 1866. « E/le est e frutt,
dit son éditeur, dune longue excpérience et
a obtenn en 1867, 1878 et 1889 la plus
haute récompense anx expositions univer-
selles de Paris. » Et déja, elle s'appuyait
visiblement sur les acquis d'une recherche
scientifique qu'on respectait davantage a
cette époque puisque « [ezzploi de lettres
rouges intercalées ou de caractéres penchés
(écriture anglaise) alternant ligne par ligne
avec les caractéres typographiques ordinaires
en a 6t écarté car cette disposition tronble
Lwil et le fatigne ; elle a été sonvent signalée,
et formellement condanmmée, par les médecins
hygiénistes comme trés nuisible a l'organe

de la vue cheg les enfants. » On mesure
mieux tout ce quon gagne aujourd’hui a
écouter les scientifiques qui se sont coop-
tés pour participer a la Conférence de leur
consensus en 2004. lls avaient dailleurs
fait savoir en conclusion de leurs travaux
que plusieurs méthodes d'enseignement
étaient compatibles avec les acquis de la
recherche. Sauf une, dite idéovisuelle, a
écarter parce qu'elle refuse le travail systé-
matique sur la correspondance phonéme /
graphéme dont les recherches disponibles
indiquent sans ambiguité qu'elle est indis-
pensable a la reconnaissance des mots. Et
cette hérétique donne de mauvais résul-
tats ? Pas du tout mais elle ne respecte pas,
te dis-je, notre large accord sur les incon-
tournables. Résultats, résultats, sl fallait
douter des méthodes du CP a cause de
leurs résultats...

Dong, la Méthode Régimbeau « sizplifie
Lenseignement de la lecture par la décom-
position du langage en sons purs et en sons
articulés. Seize sons purs qu’il fant énoncer
d'une senle émission de voix et vingt manié-
res darticuler chague son, ce qu'indigue la
consonne qui le précede. Excemple sur le son
a:ba, ka, da, fa, ja, la, ma, na, pa, ra, sa, ra,
va, Xa, za, ha, gua, cha, gna, illa. Les sons
articulés doivent, comme les sons purs, étre
énoncés d’'une seule émission de voix. Notons
d aillenrs que toute consonne sonore, a la fin
de la syllabe ou devant une autre consonne,
représente elle-méme un son articulé (osr,
belé, pesasl,..) Ici, on habitue les yeus: des
éleves a diviser les signes écrits commee [oreille
divise les sons , ¢’est-a-dire en antant de par-
ties distinctes qu'il faut de monvements de
bouche réels et successifs pour produire ces
mémes sons. D’apres cela, dans la phrase
suivante, qui contient neuf syllabes, on tron-
vera réellement seize éléments phonigues :
Feré-dé-riec pousr-susi-vera un lise-vere.
17 est aisé de voir que lanalyse a ainsi quel-
que chose de plus élémentaire et gu'en isolant
les articulations les unes des antres, on fait
disparaitre les difficultés qui naissent de leur



concours et, conséquemment, que ce systéme
de décomposition, entierement conforme au
Jen physiologique des organes est le plus natu-
rel, le plus simple et le plus expéditif. »

Bienvenue, donc, Monsieur Régimbeau !
Vous avez, a plus d'un siecle de distance,
des émules la ou se rythme en cheeur
tout énoncé en frappant dans les mains,
oU se segmente tout mots en syllabes et
phonémes, ol senléve allegrement tout
premier « son » d'un mot, puis le suivant,
puis le nouveau premier des derniers...,
donc dans 90% des grandes sections, des
CP et des cabinets d'orthophonie, tout cela
dans la respectable intention de préparer
les enfants a profiter d’'un enseignement
dit « de lecture ». Mais vous en rencontre-
rez de plus nombreux encore (parce que
soucieux d'étre cités par leurs pairs) parmi
les cognitivistes qui —de méme que les
Thomas Diafoirus d’antan s'armaient du
séné et de la rhubarbe- avancent avec
dans une main I"4/uette et dans l'autre le
ThaPho (parfois écrit T'as faux). LAlouette
(n'oubliez pas la majuscule), c'est l'ceuvre
de Pierre Lefavrais qui, pour expliquer son
test, définit la lecture « normale » ainsi :

« Des signes conventionnels sont proposés au
lectenr. Son regard doit parcourir ces signes,
de gauche a droite. Nous appelons ce dépla-
cement la promenade oculaire.

Chaque signe, lettre, syllabe, mot ou groupe
de mots, est un stimunlus qui provoque le
monvement d'un effectenr, ici les organes
phonatenrs. Nous appellerons cette émission
la formulation.

Le lecteur entend ce qu'il a formule, ¢'est
Laudition, qui provoque Iévocation d’ima-
ges, et diverses perceptions. (..) Ces per-
ceptions conduisent le lectenr a lidéation et
enfin a l'émotion.

La durée de ce processus est évidemment trés
breéve. Des que le lecteur a entendu ce qu'il a
Jormulé, il se tromve dans la sitnation d’un
anditenr qui éconte le langage d’antrui.

17 continue sa lecture »

Et que donne alors a lire cet outil qui déter-
mine scientifiquement I'age lexique ?

« Sous la mousse ou sur le toit, dans les haies
vives ou le chéne fourchu, le printemps a mis
ses nids. Le printemps a nids au bois. Annie
amie, du renouveau, c'est le doux temps. Amie
Annie, au bois joli gamine le pinson. Dans les
buis, gite une biche, au bois chantant. Annie !
Annie ! au doigt joli, une églantine laisse du
sang : au bout du temps des féeries viendra
I'ennui. L'alouette fait ses jeux ; alouette fait
un nceud avec un rien de paille. L'hirondeau
piaille sous la pente des bardeaux et, vif et gai,
le geai, sur I'écaille argentée du bouleau, pro-
méne un brin d'osier. » Etc.

Le temps est mesuré pour dire ses 265 mots
(test mais pas texte) ainsi que le nombre de
prononciations fautives. Car il s'agit bien
évidemment d'une oralisation. Et voila
I'épreuve de référence en lecture qui doit
permettre de cerner en amont les meilleurs
prédicteurs de la réussite de l'apprentis-
sage. Laisse-moi deviner : la sensibilité aux
unités distinctives de la langue cible, de la
langue écrite, les graphémes, quoi ? T'as
tout faux ! la sensibilité a la langue dont
on part, l'oral, car I'accord des cognitivis-
tes porte, on te I'a dit, sur I'évidence que
I'apprentissage de la lecture consiste en
I'adjonction d'un systéme de représenta-
tion visuelle en connexion avec le systeme
phonologique. Tiens ! justement, ThaPho,
un test d’habiletés phonologiques... Avec
des pseudomots, j'espeére, car pour lire et
écrire, Jean-Emile le dit, il faut connaitre
les mots ; et pour étre certain que I'éléve
connait ses mots, rien de mieux que de
lui en donner a lire qui nexistent pas ! Au
fait, qu'est-ce que ¢a peut bien vouloir dire,
connaitre les 105?

Bon, mais alors ce livre ? Avouons-le, aussi
bizarre que cela paraisse, deux raisons font
quil nest peut-étre pas totalement inutile
den parler. Toutefois, comme ne le disait
pas Laurence Lentin, du Parler au faire lire...
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Une premiére raison découle de I'énuméra-
tion, par Jean-Emile Gombert, de quelques
territoires explorés dans les chapitres de ce
livre, dés lors qu'il semble a leurs auteurs
que, toutincontournables (!) qu'elles soient,
la connaissance des mots et la maitrise des
correspondances grapheme-phonéme ne suffi-
sent pas pour lire et éerire. Non 17 Comment
fait-on, par exemple, pour apprendre a trai-
ter les lettres ne marquant pas les sons de
fagon univoque : lettres muettes (c’est vrai
ca l), lettres pouvant se prononcer de diffé-
rentes fagons (zut, on n’y avait pas pensé !),
sons pouvant sécrire de différentes manié-
res (manquait plus gxa !). Mais aussi, les mar-
ques linguistiques permettant d'accéder
au sens des phrases et des textes au-dela
de la compréhension de mots isolés (entre
nous, c’est quoi le pourcentage des mots qui
isolément sont compréhensibles hors du con-
texte qu’avec tous les autres ils constituent ?).
Mais aussi, la compréhension (Ne mélan-
geons pas tout, dirait Sprenger-Charolles, c’est
déja assez difficile de leur apprendre a lire, si
en plus il faut qu’ils comprennent l). Et encore,
I'entrainement (pour ceux des alphabétisés
qui deviendront malgré tout lecteurs, il devrait
plutot consister a ne pas appliquer ce qu’on
leur a enseigné d’incontournable ). Clest
quand méme bien que quelques cogniti-
vistes se posent ces questions. Car ils sont
partis de loin, de lintelligence artificielle,
en programmant pour des ordinateurs les
opérations qu'ils imaginaient devoir étre les
premieres que fait un lecteur, notamment
identifier une suite de lettres dans une base
de données et en retourner une forme
orale. Quand la machine y est parvenue,
ils en ont naturellement conclu que c’était
donc par la que devait aussi commencer un
apprenti lecteur. Et, les crédits de recherche
étant proportionnels aux champs possibles
d'application, ils ont fait savoir aux Régim-
beau ravis d'aujourd’hui quiils avaient
raison d'enseigner aux enfants ce que la
machine réussissait, oubliant allegrement
quelle ne faisait que ce quils croyaient
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(avec les Lefavrais, Bentolila, Morais, Allégria
et consorts) que faisait un lecteur ! Et moi
qui pensais qu'un serpent qui se mord la
gueue est toujours un peu masochiste...

Les choses avancent pourtant, ne serait-ce
gu'en raison de tout ce qu'il a fallu ajouter
a un ordinateur pour qu'il parvienne, tou-
jours sans le « comprendre », a faire le bruit
d'un texte ou a le classer parmi d'autres.
Force adonc été de transhumer, en matiere
de programmation, du séquentiel au paral-
léle, du successif au simultané, ce qui rend
aussi pitoyable I'assurance d’'un Gombert
affirmant que, pour lire et écrire, il faut
commencer par connaitre les mots et maitri-
ser les correspondances graphémes-pho-
némes qu'est dérisoire le dernier coup de
foudre d’un Jean-Pierre Terrail pour la syl-
labique. Si, pour l'ordinateur, l'efficacité de
ces opérations paralléles tient dans I'ajus-
tement simultané de chacune a toutes
les autres, est-il inconcevable de poser
comme hypothése de travail que I'apprenti
ne peut, pour sa part, que les développer
ensemble ? Soyons fous, laissons encore
50 années aux cognitivistes et ils réinven-
teront la globale ! Déja, une place intéres-
sante est donnée dans ce livre a plusieurs
aspects de la conscience »zorphologigue, a
son importance chez le lecteur débutant,
a l'appui de l'apprenti sur la dérivation,
au lien entre empan visuo-attentionnel et
procédure de lecture lexicale, au passage
direct entre morphologie et sémantique,
etc. Certes, les auteurs font toujours révé-
rence (référence ?) a la phonologie, maniére
sans doute de se concilier les comités de
lecture, mais il s'en faut de trés peu qu'on
ne commence a lorgner ailleurs. Ca branle
dans le manche.

L'un d'eux rappelle que « /écriture combine
denx principes : le principe phonographique
qui §'appuie sur la dimension sonore de la
langue (les unités de ['éerit notent les unités
de loral) et le principe sémiographique qui
Sappuie sur la dimension morphographi-
que (les unités de écrit notent des nnités de

sens » !l n'en est pas encore a considérer
que, pour le lecteur, le principe phono-
graphique est probabiliste (il est toujours
possible qu’un mot se prononce « comme » il
est écrit une fois trouvé, par d’autres moyens,
de quel mot il s’agit) tandis que le principe
sémiographique cale directement le choix
a l'intérieur de la polysémie des unités de
sens (avec l'aide de marques, majoritaire-
ment muettes, de genre, nombre, temps, per-
sonne, etc. qui ancrent dans la syntaxe de la
phrase et du texte). D'autres auteurs rappel-
lent que le principe phonographique est
explicitement I'objet d'un enseignement
formel et massif tandis que l'acquisition
des éléments quiils étudient reléve d'un
apprentissage zzzplicite, |'affaire de l'en-
fant lui-méme. Clest par exemple le cas
de I'empan visuo-attentionnel, prédicteur
pertinent au CP de la réussite de la lecture
en fin de CE1. Les auteurs de ce chapitre
signalent au passage que I'ensemble des
variables introduites dans leur analyse ne
permet toutefois que de prédire 25 % de
la variance en lecture au CE1 : il reste mani-
festement encore a expliciter dans l'impli-
cite ! Et précisent que, dans leur modeéle, la
part de variabilité en lecture prédite par le
score visuo-attentionnel est a elle seule de
7,5 % tandis que celle du score phonologi-
que est de 3,2 % (et ceci bien que 'épreuve
retenue pour évaluer la lecture se satisfasse
des proportions du fameux paté, une alouette
pour le sens, un cheval pour le son...). Force
est de constater que les certitudes héritées
de l'alphabétisation régimbuesque sont
de moins en moins certaines, ce qui justifie
la seconde raison d'avoir parlé de ce livre.

Les auteurs de cette contribution (parmi
les plus intéressantes) indiquent que, les 187
enfants de leur population étant issus de
14 classes de maternelle et de 18 classes
de CP, la diversité des pratiques est telle
quelle garantit contre un effet global
d'une méthode d'apprentissage (ils s’agit
sans doute de méthode d’enseignement !) par-
ticuliere ; il sera, en conséquence, inutile de

controler cette variable dans les analyses de
régression, le nombre de classes suffisant
a la neutraliser. C'est feindre d'ignorer il
suffisait de questionner les écoles, d'in-
terroger les conseillers pédagogiques, de
consulter les publicités déditeurs ou de
lire les réflexions des inspecteurs géné-
raux se félicitant d'avoir sauvé la lecture au
cycle 21- que I'uniformité des méthodes
pour l'enseigner n'a d'égale que le consen-
sus des chercheurs a son sujet ! Les 32
classes introduisent probablement de la
diversité statistique quant a la tessiture de
voix de 'enseignant, I'organisation de son
espace de travail, la part d'autonomie et
d'engagement qu'il obtient de ses éléves,
sa maniéere de ne pas utiliser la BCD, le
milieu social des éleves, etc. mais aucune
diversité quant a I'enseignement de I'écrit
etlaplace desrelations graphémes-phone-
mes, ou alors, encore une fois, dans les pro-
portions du paté cher a Lefavrais. Du coup,
ce quon observe de I'apprentissage (méme
implicite) des éléves est bien évidemment
corroyé par l'enseignement explicite, ne
serait-ce que, sur le point précis de 'empan,
par la focalisation martelée sur la syllabe (3
signes au maximum !). A l'inverse du langage
oral pour lequel I'environnement social et
familial réunit les conditions fonctionnel-
les de tout apprentissage linguistique et
n‘imagine pas devoir tenir éloigné de I'im-
plicite d'un message complexe I'enfant qui
n'a pas encore subi une progression expli-
cite portant sur des unités élémentaires, a
I'inverse donc, l'école tient pour anecdoti-
que la fonction de I'écrit (ou plutot en déle-
gue l'essentiel de sa charge au milieu familial
pour s’étonner ensuite des inégalités sociales
devant la lecture) et entend en construire de
I'extérieur la maitrise technique a partir des
éléments découpés par I'adulte dans un
autre langage et sur lesquels ne s'appuie
en aucune maniére celui qui sait lire.

1. cf. Les Actes de Lecture n°50 et 51 de 1995 !
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Etudier les modalités de I'apprentissage de
I'écrit sans controler (i.e. faire varier) la varia-
ble ‘méthode d'enseignement’ —comme
sil ne pouvait exister d'autres maniéres
d’'accompagner les enfants dans la maitrise
de l'écrit que celle utilisée aujourd’hui a
I'école- revient a naturaliser 'enseigne-
ment tel quil est dispensé, a le donner
comme relevant de la nature : celle de
I'écrit, celle de I'enfant. Une telle approche
est inconciliable avec l'esprit scientifique.
Le phonocentrisme (sur lequel Gombert
ouvre sa préface) est un postulat 1égitime, et
comme tel, encore indémontré. Mais ce qui
doit obséder un chercheur, c’est la volonté,
pour ne pas en étre dupé, de mettre le
postulat retenu a Iépreuve, en quelque
sorte, de parvenir a le démontrer afin qu'il
devienne loi. Le postulat phonocentriste
en matiére denseignement de la lecture
n‘a fait l'objet a ce jour d’aucune vérifica-
tion qui puisse transformer son statut, si ce
n'est, a contrario, l'insuffisance durable qui
en résulte quant aux stratégies de 80 % des
apprentis-lecteurs en 6™, Linterdit porté
lors de la Conférence du consensus contre
des démarches expérimentales qui ne res-
pectent pas les «acquis » de larecherche est
une faute professionnelle définitive dans
la mesure, précisément, ou il rend impos-
sible le contrile de la variable ‘méthode
d’enseignement’ (on ne peut dés lors que la
neutraliser), contréle dont dépendrait la mise
a I'épreuve du postulat dominant et, en
conséquence, la preuve que les faits obser-
vés dans l'apprentissage des éléves ne sont
pas simplement un artefact produit par
I'enseignement qu'on leur donne.

Mais restons optimistes, le progres de la
science s'est toujours produit contre l'opi-
nion majoritaire des scientifiques en place.
Ah, si le Saint-Office avait seulement douté
du géocentrisme de Ptolémée !

Ca n'aurait pas été le Saint-Office...
Jean FOUCAMBERT
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'Lecture courante. — Phrases.

1. Ma me-re ri-ra — Ré-mi a ri — René
m’a mené & une mare. — René a ramé.

No-é-mi a u-ne mia-re — Ma-ri-e a
u-ne mo-ru-¢ — René a ramoné.

3. Ré-mi a re-mu-é ma ra-me — Ma
mere a ramené Noémi — René a mé.

%. Ne m’a-mé-ne ni Ré-mi mi Re-né —
Ma narine a remué — Maria ira a éane.

DU IILELE PILE LAIIIEPLE A PILE UL

Avis Imnrl-al.

Aprés la 2 lecon et avant d'aborder I'étude de la 3, page 10, emplnyer une séance & passer en
revue toutes les i images du liyret, en exescant I'éléve & énnncer. a la vue de chaque image, le nom
de l'objet représenté et, par écho, le nom de la letire correspondante. — Passer de méme en revue
tous les exercices d' articulation 3I1§t|ll§ Ja page 27, en a 'éléve t, aprés les exer-
cices qu'il a dé'll faits dans la 2* legon an moyen des consonnes v, n, m, et des voyeiles qu'il connaft
déja, Ianll ie le conduit & trouver lui-méme, dans chaque nouvel e:erclcl.'. si on lui donne le nom
de la nouvelle consonne, les sons articulés qui de la de cette consonne
am les mémes voyelles. Par exemple il- dlra b, ba; b, bi; b, bu; etc., comme il a déja dit:
a; m, mi;m, mu, etc.; f, ta; y £ 1 B

tela fait, on aura mis T'éléve en éuu d étudlar seul désormais en l'absence du maitre mul la
maitre lni manque; car, & l'aide des images, il peut apprendre les voyelles et
A l'aide des exercices d’ artioulauon, il peut apprendre les sons articuléds; car les mols et les %

dans notre méthode, se décom) n sons purs (voy ) ei en sons’
ou suivies d'une nmple voyel !



