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Avant-propos

La formation professionnelle des enseignants de collège et de lycée comporte deux volets, les années d’étude d’une part, le temps passé à l’IUFM de l’autre. La seconde phase est nettement plus courte que la première. Aux années consacrées à l’acquisition des savoirs dans les champs disciplinaires choisis, années sanctionnées par les concours de recrutement, succède un temps d’apprentissage et d’application conjoints, mi-théorique, mi-pratique. La grande difficulté que rencontrent alors les enseignants qui débutent dans le métier est celle de la transmission des savoirs : comment adapter au public des élèves les connaissances acquises lors des études supérieures, comment rendre accessibles des savoirs abstraits et complexes sans tomber dans une simplification excessive ? La question est particulièrement cruciale dans le cas de la littérature, facilement considérée comme quelque chose « qui ne s’apprend pas » du fait de son caractère esthétique, ou du moins comme une discipline dans laquelle ce qui peut être enseigné ne constituerait pas l’essentiel.

Des savoirs aux exercices permettant de les acquérir, de les comprendre et de les assimiler, pour les réinvestir et ainsi progresser, s’étend tout un domaine qui est celui de la didactique : réflexion sur la nature de ces savoirs, elle est aussi la recherche et la détermination, avant toutes les applications pédagogiques, de démarches susceptibles de faciliter leur mise en place et leur utilisation. C'est la réflexion didactique qui permet de transformer ce que l’on appelle les « savoirs savants » en savoirs « enseignables », qui deviendront, au moment de l’application sous forme de travaux divers, des « savoirs enseignés ». Cette caractéristique fait de la didactique un domaine difficile à cerner, dont la connaissance et la maîtrise impliquent non seulement une réflexion constante sur le « comment faire » mais une expérience pratique constamment enrichie et complétée par l’observation des élèves, de leurs réactions, et de leurs manières d’apprendre.

Par ce qu’il impose de réflexion, d’organisation, de cohérence, de clarté quant aux objectifs, le travail en séquence a pour fonction de faciliter la transformation des savoirs et la transmission des connaissances ainsi que l’acquisition des savoir-faire. Parce qu’il implique une véritable mise à plat des activités pédagogiques, avec leurs justifications, leurs supports, leursarticulations, leur déroulement, ce travail apporte une méthode d’enseignement, qu’il est possible d’adapter aux différents aspects du programme.


Travailler en séquence au lycée en français est un ouvrage qui détaille et explicite cette manière de travailler, puis qui montre, à travers des exemples décomposés, comment on peut procéder. Il commence par un rapide historique rappelant l’évolution de l’enseignement des Lettres dans la seconde moitié du XXe siècle, en fonction à la fois des recherches en linguistique et de la démocratisation du système éducatif, qui a modifié la composition du public scolaire. Il s’efforce ensuite de définir la notion de séquence, à partir d’une analyse des documents officiels, et d’en déterminer les caractéristiques, dans les relations que ce mode d’enseignement entretient avec les programmes (savoirs et savoir-faire à maîtriser), avec les grandes perspectives et les objets d’étude, avec la répartition des séances, leurs objectifs, le décloisonnement des différents aspects de l’étude de la langue et de la littérature. Il retrace les étapes nécessaires de la préparation d’une séquence, ce travail de fond mené en amont du travail en classe, et qui regroupe la récapitulation et la mise en évidence des savoirs savants indispensables, la recherche de ce qui est « enseignable » et sa transformation en démarches qui conduiront à l’invention d’exercices pédagogiques. Il explique aussi comment construire une séquence, dans son déroulement, en mettant en place la succession des séances, leurs articulations, leur progressivité, la diversité des contenus et des activités pédagogiques, avec le souci constant de transmettre des savoirs et des savoir-faire et d’aider les élèves à les assimiler. Ces différents moments de la préparation et de la construction d’une séquence, moments marqués par des démarches étroitement imbriquées, sont illustrés par deux exemples explicités et traités en parallèle, qui permettent de mieux comprendre la nature du travail du professeur. Il doit en effet rendre accessibles certains domaines du savoir pour conduire les élèves à mieux entrer dans la complexité des œuvres et de la création littéraires. Ces différents chapitres constituent une première grande partie.

La seconde grande partie est consacrée à la présentation successive de quatre séquences, deux appartenant au programme de seconde et deux au programme de première. Parmi ces quatre propositions, deux portent sur des groupements de texte, deux sur des œuvres intégrales. Précédés par des réflexions sur la notion de groupement de textes et sur celle d’œuvre intégrale, ces quatre chapitres ne sont pas des séquences « clé en main », prêtes à l’emploi : en particulier elles ne donnent pas la totalité des études detexte, ni le détail des savoirs d’histoire littéraire, ni le « corrigé » des exercices proposés. Leur fonction est de montrer ce que peut être un déroulement organisé de séances regroupant des activités diverses autour de la lecture et de l’écriture, à un moment donné d’une progression annuelle. Ce qui est donné du contenu des séances ainsi que leur nature sont importants pour saisir leurs orientations et leurs justifications, ainsi que les articulations qui les rattachent les unes aux autres pour composer un ensemble dont la structure, la cohérence et les objectifs doivent être compréhensibles pour les élèves.

Ces quatre séquences ont toutes été réalisées, en situation, avec diverses classes, mais aucune n’est présentée comme le modèle unique : tout professeur de lettres pourrait choisir, pour le même objet d’étude, d’autres extraits, d’autres exercices et organiser sa séquence différemment. L'utilité de ces séquences, avec leur préparation, leur construction, et leur application, est d’aider à comprendre un fonctionnement didactique et pédagogique et de proposer une méthodologie. Cette compréhension et la méthode proposée doivent permettre ensuite, à partir d’autres œuvres, d’autres extraits et d’autres problématiques littéraires, de construire des séquences caractérisées par le souci perceptible de la transposition didactique des savoirs savants, l’organisation réfléchie des séances en fonction de leur contenu, avec leur caractère progressif et leurs articulations, la cohérence des exercices, l’efficacité du choix des supports et la diversité des activités pédagogiques.

Résultat d’une expérience de nombreuses années d’enseignement en lycée et de formation en didactique du français en IUFM ainsi que d’une longue réflexion pédagogique, cet ouvrage est destiné à divers groupes de lecteurs à qui il peut apporter une aide : des professeurs que la réforme de 2000-2001 a pu surprendre dans leurs habitudes et qui doivent modifier leur manière d’enseigner pour l’adapter aux instructions officielles, des professeurs qui débutent et qui ont du mal à trouver la voie d’un enseignement des Lettres refusant à la fois le technicisme et l’impressionnisme au profit de l’organisation et de la cohérence ; enfin, des candidats aux concours, qui souhaitent voir « débroussailler » le terrain de la didactique et qui ont besoin tout à la fois de réflexion théorique et de réponses pratiques aux questions qu’ils sont susceptibles de rencontrer dans les différentes épreuves. Nous espérons que cet ouvrage sera pour eux un auxiliaire efficace.

Hélène SABBAH
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Historique et origines de la séquence

Le travail en séquence, mis en place d’abord au collège, en 1996, puis au lycée en 2000 avec des finalités et des fonctions similaires, est étroitement associé à une évolution sociale et historique du système éducatif. Il peut être considéré comme une réponse à de profonds bouleversements dans l’enseignement des Lettres. Les œuvres et la littérature n’ont certes pas changé, mais en quatre ou cinq décennies, ce que l’on apprend, le public des élèves et la manière d’apprendre, donc d’enseigner, ont été transformés.





1. Un enseignement magistral

Dans les années 1950-1970, à une époque où le nombre de bacheliers était environ le quart de ce qu’il est à présent, l’enseignement des Lettres pouvait apparaître comme relativement simple à mettre en œuvre.

Essentiellement chronologique et magistral, il prenait le plus souvent la forme d’un discours professoral sur les œuvres, d’une présentation historique des différents courants littéraires au programme, précédant une approche linéaire des textes. Celle-ci consistait pour les élèves à retrouver dans les extraits et dans les œuvres des savoirs préalablement délivrés par le cours. Toute étude ou commentaire de texte visait à le paraphraser ou à l’accompagner de gloses biographiques. L'évaluation se faisait alors, non sur une capacité d’analyse autonome, mais sur l’application aux textes étudiés d’un ensemble de connaissances dont ils étaient censés constituer l’illustration. Un exemple très parlant est celui de l’étude du romantisme. Une première étape consistait pour le professeur à présenter ce courant, en un cours d’introduction théorique, à travers une liste de thèmes récurrents, avec quelques incursions du côté de la vie affective des auteurs et des héros littéraires sortis des œuvres de la première moitié du XIXe, avant même toute lecture ou analyse de textes. Á partir de ces données, qui relevaient du savoirprofessoral, les élèves étaient invités à opérer un retour vers les œuvres et vers les extraits pour y retrouver, effectivement, les thèmes énumérés et démontrer aisément que A. de Musset, G. de Nerval, V. Hugo et quelques autres se rattachaient bien à ce courant, qu’ils entraient bien dans la grille préalablement établie et qu’ils étaient, de ce fait, romantiques… Les choses se faisaient dans ce sens, de la théorie à l’application et non de la lecture/découverte des textes et des œuvres à la détermination inductive de caractéristiques communes et contemporaines.

Or ce sont ces caractéristiques découvertes lors de l’analyse des textes qui, regroupées, définissent l’esprit d’un courant, ses orientations, ses centres d’intérêts, ses refus, ses exigences…

Mais c’était là la façon de faire de l’époque, qui relevait d’une tradition bien établie de transmission directe du savoir. Personne n’y trouvait à redire, et elle était pratiquée par un public d’élèves d’autant plus acquis à cette méthode qu’il appartenait à une catégorie socioculturelle qui avait travaillé de la même façon à la génération précédente. La manière de procéder se transmettait de parents à enfants.

Il est intéressant d’observer que, même s’ils ont travaillé autrement lorsqu’ils étaient eux-mêmes élèves, à une époque où l’enseignement de la littérature avait déjà pris des formes bien différentes, certains stagiaires d’IUFM sont actuellement encore très marqués par cette manière de procéder qui impose les savoirs, ce qui tendrait à laisser penser qu’elle s’enracine dans des pratiques et dans une culture qui ne relèvent pas uniquement de l’enseignement universitaire.







2. Les raisons d’un changement

Plusieurs facteurs ont contribué à modifier, voire bouleverser, cette manière de travailler, la rendant inopérante et dépassée. Le premier est lié aux apports de la linguistique et de la nouvelle critique, le second à la massification de l’enseignement secondaire et à ses conséquences sur la nature du public scolaire, le troisième est une indispensable réflexion sur la transmission des savoirs et l’émergence de la didactique.



2.1. De nouveaux instruments d’analyse

Il est indéniable que les travaux de la linguistique et du structuralisme, les recherches en narratologie, en sémiologie, les réflexions sur l’interprétationdes textes, ont modifié l’approche de la littérature en la rendant plus rigoureuse, plus précise, et plus technique. L'énonciation, les théories de la communication, la référence aux notions complexes de récit et de discours, la réflexion sur les genres et sur les registres, la focalisation, la question de la réception des œuvres, les formes de discours… ont envahi le champ littéraire, apportant des outils précieux d’analyse et provoquant en même temps – il est important de le signaler – un risque grandissant de technicisme. Progressivement, l’entrée biographique dans les textes et dans les œuvres, avec son côté impressionniste et subjectif, a laissé place à une conception des études littéraires plus ouverte, plus scientifique et plus formelle.

L'analyse des textes, devenue méthodique, s’efforce de prendre appui sur l’observation des procédés d’écriture et de leurs effets pour valider des hypothèses de lecture, ou pour justifier des impressions premières nécessairement produites par l’agencement des mots, ensemble qui met en jeu le lexique, la syntaxe, la morpho-syntaxe… La grammaire de texte se met au service d’une nouvelle conception de l’analyse textuelle : certains manuels des années 1980, qui ne sont ni des anthologies ni des ouvrages d’histoire littéraire, témoignent de l’importance nouvelle accordée à l’analyse littéraire et à ses « outils ».





2.2. Un nouveau public scolaire

Dans le même temps, et surtout à partir des années 1975-1978, date de la réforme Haby, la démocratisation du système éducatif ouvre largement les portes des lycées à toute une population scolaire nouvelle, qui n’y avait pas accès dans les décennies précédentes. L'objectif clairement annoncé, pendant des années, de faire de 80 % d’une classe d’âge des bacheliers, a poussé logiquement des quantités d’élèves à s’orienter vers l’obtention de ce diplôme, soit dans les séries générales soit dans les séries technologiques, avec pour objectif des études universitaires auxquelles il donne accès. Cette massification du public lycéen en a nécessairement modifié la composition : issus de toutes les classes de la société, venus de cultures différentes, et parfois de milieux très peu cultivés, avec des parcours scolaires divers, parfois peu enclins à étudier jusqu’à seize ans et plus, ces jeunes constituent un ensemble hétérogène dont l’existence, par la force des choses, devait entraîner des changements dans la manière d’enseigner.

On peut comprendre que la littérature – particulièrement – se soit trouvée confrontée, en première ligne, à cette hétérogénéité de langue, deculture et de niveau de connaissances : la maîtrise insuffisante de la langue française, écrite et orale, constitue un obstacle majeur à l’entrée dans les textes littéraires, particulièrement lorsqu’il s’agit d’œuvres classiques, mais perturbe également l’accès aux autres disciplines et bloque toute forme de communication. Les objectifs essentiels des études : acquisition de savoirs, mise en place de savoir-faire, formation de la pensée et du raisonnement, maîtrise des discours, développement de l’esprit critique et du sens moral, prise de conscience des valeurs humanistes, risquent alors de devenir inaccessibles, et l’enseignement de perdre son sens.

Il est intéressant de constater la simultanéité des deux phénomènes, et d’observer l’efficacité potentielle de leur association. La « modernisation » des études littéraires et la possibilité donnée à chacun – et non plus seulement à une élite qui sait déjà – d’entrer dans les textes avec une méthode d’analyse pour « apprendre la littérature », a été perçue comme une réponse aux difficultés d’apprentissage nées de la diversité et de l’inégalité des élèves. Encore fallait-il inscrire ces démarches nouvelles dans des recherches concernant de nouveaux modes de transmission des savoirs. C'est là le travail de la didactique.





2.3. L'importance de la didactique

La didactique, définie comme la réflexion sur la manière de rendre accessibles au public scolaire les savoirs savants, constitue le lien entre les savoirs universitaires des professeurs, intransmissibles tels quels, et leur transformation en « objets d’étude » enseignables sous la forme de démarches et d’exercices, qui relèvent, eux, de la pédagogie.

L'objectif des recherches didactiques, dont la séquence, on le verra, constitue un élément clé, est que l’élève ne soit plus mis en situation de recevoir, frontalement, un enseignement magistral dont les contenus, les enjeux et la finalité lui restent incompréhensibles. Ces recherches visent au contraire à le placer au centre d’un ensemble d’activités dont la cohérence doit être perceptible, activités susceptibles de le conduire à des découvertes auxquelles il participe. On perçoit ainsi comment, grâce à la didactique, une conception de l’acte d’enseigner a laissé place à une autre. On avait traditionnellement une transmission directe de connaissances complexes, par un maître qui les incarne, transmission qui se traduisait par l’exposé de la théorie savante suivie d’exercices d’application. On a à présent une procédure différente : rassemblant les démarches successives d’observation,d’identification, de regroupement, de synthèse, cette nouvelle conception, résolument inductive, a pour caractéristique de rendre l’élève plus actif et de le conduire à jouer un rôle différent dans la construction de ses connaissances.

Quelques principes sont à l’origine de cette manière de procéder : on apprend mieux ce que l’on découvre soi-même, avec des outils appropriés et des démarches efficaces ; on est plus poussé à apprendre si l’on peut trouver un sens à la fois à ce que l’on apprend, et au fait d’apprendre. Principes simples, mais tâche difficile à mettre en œuvre, en particulier pour ceux qui débutent parce qu’ils ont parfois en tête plus l’image du professeur-incarnation du savoir que celle du professeur-pédagogue. Il faut dire aussi que la première posture peut paraître plus rassurante que la seconde…









3. L'évolution des programmes de français au lycée

Si l’on observe l’évolution des programmes de français du lycée, on se rend compte qu’ils portent la marque de cette triple modification : nouveau public, nouveaux outils, intérêt de la didactique même si le terme de « séquence » emprunté au collège et à un enseignement de type décloisonné, n’apparaît pas avant 1996. En filigrane, mais non utilisé dans les textes officiels des années 1980, ce mot est présent de manière systématique et défini avec précision dans les programmes mis en application à partir du XXIe siècle : 2000 en seconde, 2001 en première, 2002 en terminale.



3.1. Des années 1980 à 1999

Ces années sont marquées par plusieurs réformes, qui témoignent de recherches visant à rendre l’enseignement des Lettres plus rigoureux.



3.1.1. L'introduction de la lecture méthodique, des œuvres intégrales et des groupements

Une étape importante dans l’évolution de l’enseignement du français est définie par le Bulletin officiel du 5 février 1987, repris par celui du 4 juin 1992. Ils introduisent dans le programme de la classe de seconde, puis en première, la notion de « lecture méthodique », confirment une organisation de l’étude des textes sous forme d’œuvres intégrales et de groupements de textes, et fixent un certain nombre d’objectifs à atteindre à la fin de la première année de lycée, tout en ménageant une continuité avec le collège. L'étude des œuvres intégrales est largement préconisée afin d’éviterl’éparpillement de textes étudiés de manière isolée. Le groupement de textes, lui, va dans le même sens : il impose une cohérence – terme destiné à revenir ensuite de manière récurrente dans les recommandations des programmes – en refusant l’étude de textes dispersés dont la justification était jusque-là assurée par l’ordre chronologique. Le choix nécessaire de critères thématiques ou problématiques pour regrouper les textes induit une organisation dont la pertinence se révèle alors dans la fameuse « question d’ensemble » demandée à l’examen : le travail de synthèse qui clôt l’étude d’un groupement, permettant d’en comprendre et définir la cohérence, fait le point sur des caractéristiques d’écriture, d’appartenance à un genre, à un courant, et met l’élève en situation de comprendre, et de savoir exposer, des relations souvent complexes entre des textes. Plus que les regroupements thématiques, intéressants, mais souvent moins littéraires et très vastes, comme « l’automne », « la mort », « le temps », « la nature », donc faussement accessibles, les groupements reposant sur une problématique, « l’écriture épistolaire », « les finalités de l’écriture autobiographique », « le poème en prose » permettent alors de construire, avec les élèves, une étude qui prend la forme d’une véritable découverte de la littérature et qui conduit à l’acquisition de savoirs littérairement définis.





3.1.2. Le programme annuel, réforme de 1996

Une réforme de l’Épreuve anticipée de français, en 1996, impose, à travers un programme annuel – la tragédie classique, le roman d’éducation, les fables de J. de La Fontaine, le drame romantique, le roman naturaliste… – la maîtrise d’un ensemble de savoirs littéraires précis et installe le discours argumentatif au centre des apprentissages d’analyse littéraire et de formation de la pensée. Le premier sujet de l’examen est en effet intitulé « Étude d’un texte argumentatif », ce qui confère à cette forme de discours, que l’on demande aux élèves de savoir analyser et de savoir composer, une place prépondérante dans les études littéraires.

Ces modifications successives, dont certaines n’ont pas bénéficié d’un temps suffisant d’expérimentation et de mise en place, ont été l’objet de nombreuses discussions et ont suscité des réactions souvent contradictoires. Fruits de recherches et de réflexions nombreuses, elles peuvent être considérées à la fois comme le signe de difficultés ressenties par les enseignants de Lettres et par la volonté des concepteurs de programmes de trouver des réponses en mettant en place, progressivement, et par étapes, une nouvellemanière d’étudier la littérature. Leur approche littéraire se veut en effet cohérente, constamment justifiée (et de ce fait porteuse de sens pour les élèves), pédagogiquement accessible. Elle englobe, nouveau public oblige, l’étude de la langue, non seulement sous la forme de grammaire de texte, mais aussi d’apprentissage de différentes formes d’écriture : on parle de français plus que de littérature française.







3.2. La réforme de l’an 2000 et la mise en place du travail en séquence

Mais il faut attendre le passage d’un siècle à l’autre pour que se mette en place, très officiellement, à travers les nouveaux programmes du lycée qui font suite à la rénovation de ceux du collège (en 2000, 2001 et 2002), le travail en séquence, avec ce qu’il implique :

– que la littérature peut être considérée comme « objet d’étude » répondant à quatre grandes classifications et non plus seulement comme objet de respect et d’admiration esthétique inconditionnelle, ce qui la ferme à toute une partie du public scolaire ;

– qu’elle doit être rendue accessible par différents cheminements et par l’utilisation d’outils d’analyse spécifiques ;

– que son approche ne doit pas se faire de manière fractionnée mais de manière transversale, par tout un jeu d’interrelations et d’entrecroisements ;

– qu’enseigner le français – champ disciplinaire qui regroupe, sans les dissocier, la littérature et la langue – nécessite une sérieuse réflexion didactique suivie d’une pédagogie adaptée.

On note alors, avec l’application d’un programme construit sur quatre grandes orientations et sur des objets d’étude s’y rattachant, répartis selon les niveau de classe (seconde, première et terminale), la référence constante au travail dit « en séquence », avec un ensemble de définitions convergentes.



3.2.1. La séquence, comme principe d’organisation

Voici ce que dit en substance A. Armand, alors IGE et coauteur des programmes de 2000, 2001 et 2002, lors des journées nationales de réflexion des 27 et 28 octobre 1999 : « L'idée est qu’il faut éviter de fractionner les sous-disciplines ; la séquence est devenue le principe d’intellection pour les collèges. Elle est une réponse à la difficulté, pour les élèves, d’établir un lien entre les différentes activités. La séquence est un mode d’organisation sur un ensemble de séances. Elle est pensée pour des élèvesclairement identifiés, qui ont un parcours commun, des acquis communs. Á l’intérieur d’un même programme, il y a une multiplicité de séquences possibles, non seulement en fonction de la diversité des supports textuels (corpus de textes et œuvres intégrales) mais de la diversité des élèves et des possibilités nombreuses d’organisation de la progression annuelle. »

La séquence fait son entrée officielle au lycée. Présentée comme un principe d’organisation, elle est ainsi définie dans l’Arrêté ministériel du 3 octobre 2002 qui fixe le programme de seconde, déjà en application à partir de la rentrée scolaire 2000 : « Afin d’assurer une intégration effective de l’étude de la langue et de l’expression orale et écrite et des lectures, le travail s’organise en ensemble cohérents de séances ou “ séquences ” unissant selon des objectifs communs les divers aspects de la formation. »


Le programme de première – dans les Documents d’accompagnement publiés en 2001, donne une définition voisine dans la rubrique « Démarche » : « Le professeur assure la mise en œuvre du programme par des ensembles unifiés de travaux associant lectures, expression écrite et orale et étude de la langue, ou séquences. Comme en classe de seconde, un objet d’étude peut être abordé à l’intérieur d’une ou plusieurs séquences et naturellement, une séquence peut rassembler des éléments issus de plusieurs objets d’étude. »

Concernant les questions de temps, il est dit que « la durée des séquences peut varier en fonction du projet du professeur et des réactions des élèves. Leur durée moyenne sera d’une quinzaine d’heures ».

Ces différentes présentations et précisions font de la séquence, qui a été étendue non seulement à l’étude des Lettres en terminale, mais à celle des langues anciennes, latin et grec, un élément de référence pour toute progression pédagogique.





3.2.2. Des éléments de définition

Avant d’aller plus loin, on peut, en utilisant des termes employés dans les différentes présentations officielles, définir la séquence à partir des composantes et caractéristiques suivantes, qui coexistent et soulignent de nombreuses simultanéités :

– la séquence est un ensemble de séances inscrites dans une durée chiffrable en heures ;

– elle correspond à un projet dicté par le programme et fixé par le professeur ;

– elle constitue un ensemble unifié ;


– elle regroupe, en français, des activités de lecture et d’écriture, d’expression écrite et orale, de maîtrise de la langue ;

– elle doit permettre aux élèves d’établir un lien entre les différentes activités ;

– elle assure la mise en œuvre du programme ;

– une séquence peut être consacrée à un objet d’étude ;

– une séquence peut regrouper des éléments de plusieurs objets d’étude ;

– elle s’inscrit dans une progression annuelle.

En conclusion on peut présenter globalement la séquence en disant qu’elle constitue une manière de travailler organisée et cohérente, dans laquelle l’élève ne doit pas se sentir perdu. Il doit au contraire y trouver un fil conducteur, une progression, et un sens, ces trois éléments lui permettant de saisir rapidement et de manière claire certains des enjeux de l’enseignement du français.
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Nature et caractéristiques de la séquence

Il est important de revenir sur les différents points qui permettent de définir la séquence en elle-même et la manière de travailler qu’elle induit. C'est l’objet de ce second chapitre.





1. Séquence et séance

Tout d’abord, il convient de ne pas faire de confusion entre les mots séquence et séance : la séquence englobe un certain nombre de séances (ou cours) dans une structure pensée et prévue à l’avance et elle se construit sur leur continuité. La séquence est en effet une succession de séances, chacune de ces dernières étant assimilable à un cours d’une heure, une heure trente ou deux heures. Il faut d’ailleurs rectifier immédiatement : la séance ne peut durer que 55 minutes à cause des interclasses, ou 45 minutes par suite de la récréation, ou le double (deux fois 55 ou deux fois 45 minutes) lorsque deux cours de français se suivent dans l’emploi du temps. La séquence est donc une durée – une division du temps annuel – durée inscrite dans l’année scolaire et reposant sur des heures de cours, qui elles-mêmes correspondent, de manière hebdomadaire, au quota défini pour chaque classe et pour chaque discipline par les réglementations ministérielles.

Le fait de travailler en séquence, c’est-à-dire de construire et de réaliser un projet pédagogique reposant sur une durée définie, implique de se poser plusieurs questions, et d’y répondre.



1.1. Combien peut-on inscrire de séances dans une séquence ?

Il faut toujours se demander combien de séances seront nécessaires pour mener à bien le projet envisagé si l’on tient compte des paramètres suivants : sa nature, son contenu, l’époque de l’année où il se situe, les textes ou œuvres étudiés et lus, ses prérequis, sa difficulté, les différentes modalitésde travail, le temps nécessaire à l’assimilation, les moments consacrés à des évaluations et à leurs comptes rendus, l’importance du bilan final. Les documents officiels1 parlent de quinze séances de 55 minutes, les exemples qu’ils donnent oscillent entre une dizaine et une vingtaine de séances. Il n’y a pas de durée type, et l’on peut comprendre pourquoi : les classes diffèrent, la nature du programme aussi en fonction des séries, et il n’est jamais assuré que ce que le professeur croit facile « marche » bien ou que ce qu’il juge difficile pose problème… Mais il est certain qu’une séquence qui traîne en longueur lasse les élèves, perd de son efficacité, et empiète sur autre chose. Il vaut mieux faire court, dense et clair que long et dispersé.





1.2. Combien envisager de séquences dans l’année ?

Il faut aussi s’interroger sur le nombre de séquences à envisager sur l’ensemble de l’année, compte tenu du programme, des objets d’étude qu’il faut traiter et du quota horaire imparti à la classe. Cette question est le corollaire de la précédente : plus une séquence est longue, en nombre de séances, moins elle laisse de place aux autres. Si l’on établit une équivalence entre séquence et objet d’étude, il peut être tentant, et facile, de calculer la durée moyenne d’une séquence en divisant le nombre de semaines de classe par le nombre d’objets d’étude. Mais ce calcul est à la fois simplificateur et erroné, pour plusieurs raisons. D’abord, on s’aperçoit qu’il n’y a pas d’égalité entre les objets d’étude et que certains peuvent demander plus de temps d’assimilation, de lecture, de réflexion, que d’autres. Ensuite, le découpage de l’année – selon les rythmes biologiques – en périodes de six à sept semaines de travail séparées par des vacances, impose une alternance dont il faut également tenir compte : en effet, selon les séries (séries générales, séries technologiques), six semaines correspondent à plus de trente-cinq séances d’une heure ou à moins d’une vingtaine seulement. Enfin, l’esprit des programmes s’oppose à la stricte égalité séquence = objet d’étude. S'il y a effectivement succession de séquences pendant l’année, cela ne signifie pas que l’on puisse « boucler » de manière définitive un objet d’étude en une séquence pour passer ensuite à autre chose. Par le jeu de la transversalité des grandes perspectives (VOIR 2.1. P. 27), une séquence aborde toujours plus qu’un seul objet d’étude. Les éléments de continuité thématiques ouproblématiques, les interférences entre les objets d’étude, voire la nécessité de revenir sur certains points déjà vus, les reprises indispensables ne serait-ce que sur le plan de la maîtrise de la langue, de l’histoire littéraire et des savoir-faire empêchent la coïncidence exacte des deux notions. Le nombre de séquences est donc étroitement associé à des choix opérés par le professeur (VOIR 3. P. 30).





1.3. Quels sont les effets des particularités de l’emploi du temps ?

Quiconque enseigne sait qu’il faut tenir compte de certaines particularités des horaires pour utiliser au mieux l’emploi du temps des élèves. Certains paramètres relatifs aux emplois du temps peuvent jouer un rôle dans la construction et la durée d’une séquence.

On peut citer ainsi :

– l’heure d’aide individuelle en seconde ;

– les modules (ou séances en classes réduites) dont certaines séries bénéficient, en première, comme c’est le cas dans toutes les secondes ; ils ont lieu tous les quinze jours, ce qui « casse » le rythme hebdomadaire.

– certaines répartitions des heures de français dans la semaine (fortes concentrations sur deux ou trois jours par exemple) qui posent des problèmes d’organisation du travail pour les élèves et pour le professeur, et qui gênent la continuité et la régularité du travail en provoquant des phénomènes de saturation, le temps nécessaire à l’assimilation étant trop court.

Il appartient ainsi au professeur de tenir compte des aléas des emplois du temps et de la structure de l’année scolaire pour élaborer ses différents projets, en sachant qu’ils ont tous en commun d’imposer une continuité. Une séquence est construite à la fois sur un objectif et sur un fil conducteur. Il est essentiel, dans ces conditions, d’éviter tout ce qui peut être à l’origine de ruptures et de perte de repères : interruptions, longueurs, digressions, changements injustifiés d’orientations par rapport au « cap » initial.

Ces observations font apparaître que, par rapport à une simple succession hebdomadaire de séances répétées sur l’année, la mise en place de séquences exige une utilisation réfléchie du temps sous différents aspects, horaire, hebdomadaire, trimestriel, annuel avec des paramètres variables. C'est là que se révèle, pour le professeur, la première nécessité d’une adaptation réfléchie et justifiée.










2. Séquence, contraintes et liberté

Division du temps dans le cadre de l’année scolaire, la séquence n’est pas simplement une durée que l’on remplirait d’activités pédagogiques aléatoires. Elle regroupe un ensemble de travaux et de démarches qui se situent au confluent du programme imposé et de la liberté de choix et d’action du professeur. La contradiction n’est qu’apparente : les approches des objets d’étude sont multiples, très diversifiées, les textes et les œuvres appropriés sont nombreux, les démarches pédagogiques variées. Et il est probable que bien des professeurs débutants aimeraient que les choix soient plus restreints, tant la construction d’une séquence entraîne de problèmes de sélection et de risques d’extension et de digressions.

Le respect nécessaire du programme, la diversité des choix, une indispensable adaptation et la liberté dont jouit le professeur font de la séquence la synthèse à la fois ouverte et maîtrisée d’orientations multiples.



2. 1. Les contraintes du programme

Dans chaque classe considérée, seconde, première ou terminale, le contenu des enseignements en français – littérature et langue – est défini par un programme détaillé et officiel, dont le travail en séquence doit être à la fois l’application et l’instrument de mise en œuvre. Il est essentiel de bien connaître l’esprit, la lettre, la nature et le « fonctionnement » des programmes définis en 2000, 2001 et 2002, reprécisés en 2006, et ce par une lecture analytique précise et répétée des documents intitulés Accompagnement des programmes.

On y apprend ainsi que les objets d’étude, ensembles complexes de savoirs associés à des savoir-faire, sont inscrits dans quatre grandes perspectives : génétique, générique, historique et pragmatique. Cette structure, qui se révèle dans la continuité d’une classe du lycée à l’autre, l’emboîtement des programmes de seconde et de première en constituant la preuve manifeste, repose sur une classification dont les critères formels ne sont pas absolus. Et cette classification se trouve être très différente de l’organisation simplement chronologique des programmes traditionnels. Elle fait même éclater les cadres chronologiques au profit d’une approche spécifiquement littéraire, par problématiques d’écriture et non plus par périodes. Une même œuvre peut ainsi figurer dans plusieurs objets d’étude différents, eux-mêmes associés à l’une ou à plusieurs des quatre grandes perspectives.


Ainsi les Lettres persanes peuvent être étudiées à la fois dans le courant des Lumières (Perspective « Histoire littéraire et culturelle », objet d’étude « Mouvement littéraire et culturel »), dans le roman, (Perspective « Genre et registre », objet d’étude « Le roman ») et dans l’argumentation (Perspective « Argumentation et délibération », Objet d’étude « Démontrer, convaincre, persuader »). Cette œuvre peut même renvoyer aux questions de publication (Perspective « Intertextualité, production et singularité des textes », objet d’étude « Écrire, publier, lire »), puisqu’elle a été éditée à l’étranger, de manière anonyme, et que Montesquieu affirmait n’être que l’interprète-traducteur des épistoliers persans.




De même un dialogue théâtral de Molière, extrait de Tartuffe ou de Dom Juan, renvoie à la fois au classicisme (Perspective « Histoire littéraire et culturelle », objet d’étude « Mouvement littéraire et culturel »), au théâtre (Perspective « Genre et registre », objet d’étude « la comédie » et/ou « Art et langage dramatiques »), à l’argumentation (Perspective « Argumentation et délibération », objet d’étude « Convaincre, persuader, délibérer ») et aux problèmes de la publication (Perspective « Intertextualité, production et singularité des textes », objet d’étude « Écrire, publier, lire ») du fait des difficultés de publication rencontrées par l’auteur dans les deux cas.



 




Cet état de choses n’est certes pas nouveau puisqu’il est inhérent à la nature même des œuvres littéraires. Mais la manière dont sont structurés les programmes actuels met l’accent sur la nécessité de construire des ensembles cohérents d’appropriation du savoir, ensembles dans lesquels se mêlent – de manière organisée – connaissances acquises (les pré-acquis), savoirs nouveaux à acquérir et procédures de mise en place de ces savoirs par des démarches pédagogiques pertinentes et efficaces. Toute démarche peut en effet se situer dans plusieurs perspectives à la fois, comme le montrent les deux exemples ci-dessus. Il s’agit pour le professeur d’élaborer des progressions, de combiner des rapprochements de textes, de choisir des documents convergents et représentatifs, mais aussi d’être capable de justifier chacun des éléments mis en jeu et d’expliquer et/ou de faire découvrir quel aspect se trouve privilégié sans que les autres soient pour autant passés sous silence. Les contraintes ne briment pas la liberté d’action, qui reste largement ouverte.






2.2. Une liberté d’action

Il serait injuste en effet de ne mettre l’accent que sur les contraintes et sur une cohérence et une organisation qui peuvent paraître rigides. Dans le travail en séquence, le professeur conserve une grande liberté de choix et d’action, liberté traditionnellement revendiquée, mais parfois difficile à mettre en œuvre sans risques d’éparpillement ou de dilution.



2.2.1. La diversité des choix

À l’intérieur des programmes clairement définis, dont on voit très vite apparaître à la fois la richesse culturelle, la diversité et les éléments transversaux, il revient au professeur d’organiser, de manière structurée, un ensemble de projets intégrant les objets d’étude obligatoires, éventuellement ceux qui sont facultatifs, la manière de les aborder, et englobant la préparation progressive à l’examen qui sanctionne les deux premières années au lycée. Or il n’existe pas de réponses institutionnelles et canoniques à la question « Comment faire ? », ni de listes officielles de séquences appropriées, ayant reçu, en quelque sorte, l’imprimatur des autorités. Le professeur est donc totalement libre de ses choix à l’intérieur du cadre fixé : l’exemple des Lettres persanes et celui du théâtre de Molière (VOIR P. 28) en sont l’illustration. On pourrait facilement les multiplier.
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