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Pourquoi faudrait-il renouveler les approches déetdure analytique ? Ce présupposé
demande a étre tout d’abord explicité.

Le point de départ en est une conviction fortellecde I'importance de la littérature,
importance a réaffirmer plus que jamais aujourdtminme antidote & bien des maux de nos
sociétés actuelles et surtout, en ce qui hous coeceomme essentielle a la construction de
soi pour nos élévésSi je le rappelle, c’est parce que la didactiquefrancais a pu choisir
d’autres voies a d’autres moments de son histbiegs les programmes défendent cette place
et il y a la sans doute une spécificité francas@eantes certes, mais a laquelle il ne faut pas
renoncer.

Une fois qu’on a dit cela, malgré tout, on n'a fesRucoup avancé et la question qui
subsiste est celle du « comment » : comment ereseignlittérature a I'école et comment
défendre cet enseignement ?

Le défendre d’abord contre les reproches de foemaliet de technicisme, qui accusent
'enseignement de promouvoir « une conception ééggde la littérature, qui la coupe du
monde dans lequel on vit » alors que « Le leclayrcherche dans les ceuvres de quoi donner
sens a son existence » (T. Todorbw, Littérature en pérjl 2007). Bref, en finir avec ce
« décodage rationalisant plus ou moins complig(M.»Picard,La Lecture comme je1986)
gui propose une lecture désincarnée de la littéragti en finir également avec I'exclusivité
donnée a la conception autoréférentielle de Ila&réiture qui la prive de ses enjeux
existentiels.

Sur ce point, la prise de conscience des dérivesagproches formalistes est réelle et
n'est pas nouvelle. Les programmes de collégenadfit notamment :

Les diverses démarches d’'analyse critique ainsuguiécessaire vocabulaire technique, qui doit

rester limité, ne constituent pas des objets d'éted eux-mémes ; ils sont au service de la

compréhension et de la réflexion sur le sens.
Mais sommes-nous sdrs que la lecture analytiquéuasr sa conversion et qu’elle est
parvenue & construire un nouveau rapport au téxte ?

1 T. TodorovLa littérature en péri(2007) ;A. Compagnoha littérature pour quoi faire 72007) ; Dominique
MaingueneauContre Saint-Proust. La fin de la Littératu¢2008) ; Yves Cittorire, interpréter, actualiser.
Pourquoi les études littéraires Editions Amsterdam, 2007, aAvenir des humanitéd.a Découverte, 2010 ;
Vincent JouvePourquoi étudier la littérature 2Armand Colin, 2010 ; Jean-Marie Schaeffegtite écologie des
études littéraires; Pourquoi et comment étudielittérature, Editions Thierry Marchaisse, 2011.

2 Déja, en 1986, Michel Picard constatait daad ecture comme jegue « pour bon nombre d’éléves et
d’étudiants, une dénégation craintive leur intedtBinvisager qu’un texte puisse déterminer autoselgu’un
décodage rationalisant plus ou moins compliquéssajue « d’autres textes, par exemple lus horgranome,
déclenchent chez eux des émotions sans communeeragmarente avec ¢kt explicite » (p. 96). Plus
récemment, Tzvetan Todorov accuse dam§ttérature en périt « Une conception étriquée de la littérature, qui
la coupe du monde dans lequel on vit, s'est impdaas I'enseignement, dans la critique et méme rabebre
d'écrivains. Le lecteur, lui, cherche dans les @ude quoi donner sens a son existence. Et d'egtila

raison ».

3 J.-M. Schaeffer insiste sur la nécessité d’unduéiem des pratiques d’enseignement, a ses yepxceatrées
sur I'analyse de textes du patrimoine : en minol@spratiques de production et de lecture dees|alles
entravent I'accés a une expérience personnella littérature. Schaeffer insiste en particulierlSmportance

de la fiction et de la poésie : « seule une adtnate la littérature comme mode d’accés proprmande, c’est-
a-dire seule I'entrée de I'enfant ou du jeune daxpérience personnelle que constitue la lecte@®atuvres,
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Rien n’est moins certain, et en tout cas, les diffées enquétes sur la lecture des jeunes
générations font plutdt état d'un échec de I'é@kusciter le godt et I'intérét pour la lecture
en général et celle de la littérature en particule n’est pas tant la baisse quantitative du
nombre de lecteurs et en particulier de forts lesteui doit nous arréter fci elle est réelle
mais elle a aussi des causes qui dépassent largéévate. C’est surtout la vision négative,
ou en tout cas contreproductive en ce qui conclnuitation a la lecture, qui se dégage de
certaines de ces enquétes : celles de ChristiaddB#tua la fin des années 1990 faisaient
apparaitre la lecture au collége et au lycée commeee pratique sans croyance sSylvie
Octobre, dans son enquéte de 2006 sur les losg$-d.4 ans, note la baisse de I'attachement
a la lecture entre I'école et le college, passéstdiut de « lecture-plaisir » a celui d’outil de
travaiP et note également une tendance a la désaffeatimoatégories favorisées a I'égard de
la lecture : « les fils et filles de cadres ne fossent plus systématiquement des contingents
de lecteurs assidus » et «la mécanique socialeecteitement des publics des pratiques
légitimes semble enrayéé n outre, la question de la lecture n’est pludeseent celle des
publics défavorisés : réussite scolaire et appiditlecture peuvent étre des phénomenes
partiellement disjoints. Les « nouveaux bons éléveant des lecteurs efficaces, mais certains
avouent ne pas aimer lire.

Il faudrait sans doute aller beaucoup plus loinsde@s enquétes mais elles rencontrent
aussi une forme d’insatisfaction que nous sommesbneux a éprouver devant la difficulté a
susciter l'investissement des éleves dans la leditiéraire et a en faire autre chose que le
rituel d’un exercice.

Faire place au sujet lecteur dans la lecture ditérpourrait donc étre un moyen de
redonner du sens, personnel et social, a un eresegnt littéraire encore insuffisamment
dégagé du formalisme, de provoquer un investisseswdrjectif, intellectuel et émotif des
éléves et surtout de (re)créer un « rapport heuadiadecture et a la littératuré sguelle que
soit I'hnétérogénéité culturelle, sociale et cogmites éleves.

Mais il ne s’agit pas pour autant, on va le voigndretour du balancier qui reviendrait a
considérer le texte littéraire comme un simple supge I'épanchement subjectif. Le défi est
de construire ce rapport sans perdre de vue I'tbpee formation d’'un lecteur expert, capable
aussi d’'une analyse distanciée.

peut garantir que cette transmission soit autreelyo’'un savoir mort. Guider les éléves vers @stpgrience
devrait donc, en toute logique, constituer le coe@&me de I'apprentissage littéraire. » (p. 117)

* L’enquéte 2009 (dont les résultats concernerivie he portent que sur la lecture qualifiée deifpimontre
que chez les 15-24 ans, la part des Francais lisagtiotidien payant est passé de 70% a 58% daqaat de
ceux ayant lu au moins un livre au cours des ddezeiers mois est passée de 83 a 78%. 26 % desngaie
cette tranche d'age n'ont ainsi lu aucun livre@usdes douze derniers mois, contre 15 % des.fille maniére
générale, c’est surtout la part des forts lectqurgliminue (voir Olivier Donnat,es Pratiques culturelles des
Francais a I'ere du numérique. Enquéte 20D& Découverte/Ministere de la Culture et de lanGwnication,
2009, p. 141-262). Ces résultats sont corroborébgraguéte internationale PISA qui porte sur lBvés de 15
ans des pays de I'OCDE : en moyenne, dans lesdehy®CDE, 37% des éléves disent ne pas lire fsiplet
30% disent lire moins de 30 minutes par jour (lan€e se situe dans cette moyenne). La lectureda pler
l'intérét aux yeux des éléves entre 2000 et 200atdfois, le pourcentage d’éleves lisant par plaigliminué
davantage chez les garcons que chez les filles ©RBsultats du PISA 2009 : Apprendre a apprendres: Le
pratiques, les stratégies et 'engagement des gl&aume I1I, PISA, Editions OCDE, 2011, p. 32 ehantes)
> “Lire au collége et au lycée, de la foi du chariiena une pratique sans croyance”, (avec M. Gariienése
de la croyance littéraire, Actes de la Recherchsogences sociales, n° 123, Juin 1998, Seuil.

®S. Octobre, « Les loisirs culturels des 6-14 @uhtribution & une sociologie de I'enfance et derlme
adolescence knfances, Familles, Génératiqms 4, 2006, p. 155.

" « Les horizons culturels des jeuneReyue francaise de pédagagi@ 163, avril-mai-juin 2008, p. 33.

8 Pour reprendre une expression d’Annie Rouxel dansntroduction au colloque des chercheurs erctilae
de la littérature d’avril 2011 & Rabat.



Cette question du sujet lecteur en didactique ekttivement récente. Son acte de
naissance est le colloque de Rennes en 2002 sujet lecteur, lecture subjective et
enseignement de la littératdreMais les expériences, depuis, se sont multipleétesn peut
commencer a en tirer quelques enseignements quigoent étre généralisés.

Cette question est a la fois liée au développentbmhe recherche spécifique en
didactique de la littérature (depuis la fin deseam90) et a la rupture épistémologique que
constituent les théories de la réception.

Je vais donc, dans un premier temps, rappelerragraaits les principaux fondements
théoriques sur lesquels prennent appui les prapositidactiques issues de la notion de sujet
lecteur. J'envisagerai, dans un deuxiéme tempszdaséquences de la prise en compte du
sujet lecteur pour I'enseignement de la littérat@aels dispositifs didactiques ? Mais aussi
guelles difficultés et comment les surmonter ? [éobf est bien désormais de sortir des
expériences ponctuelles et de passer a une phagplidation plus générales de ces
propositions pour voir dans quelle mesure ellesomdpnt a nos préoccupations et sont
conciliables avec les objectifs des programmes.

|. De nouveaux fondements théoriques

A. La (re)découverte du lecteur

Avec les théories dites « de la réception » quagdsent a la fin des années 70 et au début

des années 80, le lecteur (et non plus le textegpkcé au centre de I'activité critique.

Jusque la, les théories dominantes sont caractérigar la priorité accordée au texte

comme objet déja-la :

- quil s’agisse d'y chercher un sens canonique &hidi€ (celui voulu par I'auteur)

- ou qu'il s'agisse, comme dans lI'analyse structyrad¢erestituer par une analyse qui se
veut objective, les rapports de sens internesrtiéé, sans référence a des savoirs
extérieures (texte comme systéme de signes cldaisuéme).

La rupture théorique s’est traduite par un glissgnae 'intérét des chercheurs du texte au
lecteur, véritable révolution conceptuelle, ellemeéa la source d’'un renouveau des études
littéraires. Différents travaux affirment en effgiie la source productrice de sens n’est pas
vraiment ou pas seulement dans le texte, mais atipgut-étre d’abord dans le récepteur, le
sujet lisant qui actualise le teXteDeux idées sont & retenir dans cette mise ert avarble

du lecteur :

- tant qu'il n'est pas concrétisé dans une lecturende, le texte est un produit
inachevé, un message purement virtuel ;

- considéré en lui-méme, le texte est un ensemhbeléterminations, d’ouvertures de
sens que seule la collaboration active d’un legbewtt transformer en systeme
organisé de signes.

Ainsi, pour Jauss I'ceuvre littéraire n’est rien indépendamment deésption. Le sens

et le succes de I'ceuvre changent en fonction décaption par un public puisque le lecteur
lui-méme est inscrit dans I'histoire. Etudier lestiie d'une ceuvre, c’est voir quels ont été ses
rapports avec les différents « horizons d’attentlams lesquels elle a été inséree.

Pour Iset’« I'auteur et le lecteur prennent [...] une pégaleau jeu de I'imagination,

lequel n'aurait pas lieu si le texte prétendaié gtlus qu’une regle du jeu ». Iser recherche la

° A.Rouxel, G. Langlade (dir.), P. U. Rennes, 2004.

19'Voir pour un exposé de ces théories Annie Roueseigner la lecture littéraireRennes : Presses
universitaires de Rennes, 1996, a qui je repréadsdntiel de cette présentation.

" Hans Robert JausBpur une esthétique de la réceptid®72 ;Pour une herméneutique littérajr&982.
12\Wolfgang Iser|’Acte de lecture, théorie de I'effet esthéti676).



maniére dont s’affirme dans le texte I'existenaguelle du lecteur — le lecteur implicite — et
montre que le lecteur réagit d’abord aux sollicias$ inscrites dans le texte. Ainsi, toute
ceuvre met en place une représentation de sonidettpréoriente sa réception ; elle organise
et dirige la lecture ; le lecteur réagit aux parsogu’elle lui impose. L’activité du lecteur est
sollicitée par les «lieux dindétermination » dexte, les «blancs » autorisant des
interprétations divergentes. C’est dans la mesuré colmate ces blancs que le lecteur fait
advenir I'ceuvre a la conscience. Il aboutit endincompte a un nouveau modele de réalité
gu'’il aura activement contribué a élaborer.

Umberto Ecd® concoit I'acte de lire congu comme “coopératioteiiprétative”. Comme
ses prédécesseurs, il souligne 'incomplétude xiie te tissu d’espaces blancs, d’interstices a
remplir [...] qui vit sur la plus-value de sens gst etroduite par le destinataire. » Le texte
est destiné a étre actualisé : 'auteur prévok lwecteur Modele capable de coopérer » a cette
actualisatiof. « L’auteur présuppose la compétence de son eledlodéle » et, en méme
temps, il linstitue »">. Umberto Eco distingue également les textes «derm qui
programment strictement l'interprétation et lestéex« ouverts » qui laissent un certain
champ au jeu de Ilsemiosisillimitée. Et linterprétation, processus pragmat de
rationalisation du programme textuel, se distinges diverses formes d'utilisations, dans
lesquelles le lecteur exerce librement son imaginat

La pluralité des sens et donc des interprétatioast pas nouvelle. Mais jusqu’ici, la
polysémie était considérée comme le fait du texienéme, et non de la lecture. Avec la
notion de « coopération interprétative », ellereave aussi pleinement du cété de la lecture.

B. Du lecteur modeéle au lecteur réel

Mais ce lecteur, qu’il s’agisse du lecteur impkcit'lser ou du lecteur modele d’'Umberto
Eco, reste un lecteur abstrait, théorique, c'efitédle lecteur capable de coopérer et de
répondre aux injonctions du texte auquel le lectéal doit s’efforcer de ressembler. Il restait
a s’intéresser au lecteur réel, empirique. C'estjga fait Michel Picard danka lecture
comme je|{1986).

1. Le lecteur triple de Michel Picard

Je ne vais pas entrer trop avant dans I'ouvraddideel Picard mais retenir surtout ce qui
a intéressé les didacticiens de la littératureg\veis I'idée que tout individu conjugue en fait
plusieurs identités lorsqu’il lit.

Michel Picard considére le lecteur réel, empirigiems une perspective psychanalytique.
« Le vrai lecteur a un corps, il lit avec ». Picaadiligne les réactions sensibles du lecteur aux
sollicitations du texte. Pour décrire la réceptims textes, il se réfere au modele du jeu qui
peut se présenter sous deux formes, en reprenalitiaction du psychanalyste Winnicott
entre « play » et « game » :

13| ector in fabula 1979

14 Ce qui suppose a la fois des compétences texduslides compétences encyclopédiques (extra-tegygli
permettent d’interpréter les énoncés a la foisomction des éléments de connaissance auxquetisient
(allusivement) et du « scénario » conventionnekdaquel ils s'inscrivent.

!> Dans son chapitre 3, Eco montre comment, a |'dithelices glissés dans le texte, I'auteur consteuit
compétence encyclopédique du lecteur pour quentaramication soit réussie. Il précise en effet qujénéral,
un auteur souhaite le succés de la coopératioesRant les cas ou il organise la déroute du le¢féahec
interprétatif programmé est le cas, justemerdnddrame bien parisied’Alphonse Allais ou le lecteur fait de
fausses inférences en s’appuyant sur un scénaeibeirtuel stéréotypé et en prétant aux personrdggsavoirs
gue lui seul détient : la coopération interprégtinise en ceuvre par Allais mobilise ces scénanas piéger le
lecteur).



- le «playing » : jeux de role ou de simulacre, dgimation, de fiction, fondés sur
l'identification a une figure imaginaire

- le «game » : jeux de regles, de stratégie, a Eameflexif, comme le jeu d’échecs.

Le playing « s’enracine dans lI'imaginaire du sujet » géaneréclame la mise a distance. La
lecture implique ces deux types de jeu, identifccaet distanciation, toutes deux requises et
cadrées par le texte.

DanslLa Lecture comme jeul distingue, au cceur de l'acte de lire, I'existe de trois
instances lectrices dans le lecteur, trois identjié se superposent et interagissent :

- le liseur: personne physique qui maintient sourdement lgacbravec le monde

extérieur, corps lisant.

- le lu, qui renvoie a l'inconscient du lecteur qui réaait texte et s’abandonne aux
emotions, si bien qu’on peut dire que la persotéddii lecteur est « lue », révélée, par
le texte. C’est le lecteur pris au jeu, sujet Bukion référentielle, I'instance sollicitée
par le « play », I'investissement imaginaire.

- le lectant: instance intellectuelle capable de prendre dulneour interpréter le texte.
C’est le lecteur critique, conscient qu’il joue| quet le texte a distance et s’intéresse a
la complexité de I'ceuvre.

Dans l'activité de lecture, ces trois instancesriigrent en un jeu subtil de participation et de
distanciation, le liseur et le lu fondant la papation et I'investissement fantasmatique du
sujet lecteur, et le lectant instaurant une distaaec le texte. La lecture est ce jeu, ce va-et-
vient, ce rapport dialectique entre les diversestaimces du sujet lecteur. L’oscillation
participation-distanciation nourrit le plaisir decteur. En définitive, pour Picard, c’est
néanmoins la posture distanciée qui permet leipksgshétique.

Le but nest pas de discuter ici ce modele, quiadleurs été repris et revu par Vincent
Jouve®. Mais il nous permet de mieux comprendre ce ques rEpmmes comme lecteurs.
D. Bucheton, en se fondant également sur la natibabitus en a tiré une expérience fort
intéressante qui nous donne un cadre d’analyseopiistionnel pour décrire les instances de
lecteurs a I'ceuvre chez les éléves.

2. Les « postures de lecture » d’aprés I'expérien@®nduite par Dominique Buchetori’

Elle définit les postures de lecture comme des danade lire intégrés, devenus non-
conscients, construits dans I'histoire de la lectle chaque sujet, convoqués en fonction de la
tache de lecture, du contexte et de ses enjeusi,qin de la spécificité du texte ».

L’expérience, conduite avec trois classes tla8onsisté a faire lire aux éléves une nouvelle
de D. DaenninckxlLa Tire-lire, et a leur demander un commentaire libre d'uneepag
L’analyse des textes écrits a permis a D. Buchdwaégager cing postures de lecture chez
les éleves.

* Posture 1Le texte tache.La lecture est ratée : le texte de I'éléve a lappce d’'une tache
scolaire, dépourvue de signification ou dangeréasdre dévoile). Formes diverses de refus
ou sabotage de l'activité demandée (lecture phrtidl texte ou trés superficielle, avec
confusions sur personnages et actions, descrifg@mique sans début de construction d’'une
signification).

18y, Jouve renonce diseur, reprend ldu comme élément passif pour renvoyer aux effetadecture sur
I'inconscient du lecteur et a la satisfaction diangcture de certaines pulsions inconscientesstfiee lelectant

en se fondant sur I'idée que le texte est d’aboel aonstruction qui suppose un architecte : I'auggii guide le
lecteur dans sa relation au texte. Il distinguecdetectant jouantqui s’essaye a deviner la stratégie narrative du
texte et ldectant interprétantqui vise a déchiffrer le sens global de I'ceuvetil invente Idisant, instance qui

se laisse piéger par l'illusion référentielle eteqate de croire au monde fictif le temps de laulextVoir L'Effet
personnage dans le rom&h992) etl_a Lecture Hachette (Contours littéraires), 1993.

" Dominique Bucheton, « Les postures du lecteir Qemougin (Patrick) et Massol (Jean-Francois), @gor
Lecture privée et lecture scolajrERDP de Grenoble, 1999.



» Posture 2Le texte action.Le lecteur se situe au niveau des personnagdspgerid pour des
personnes. Il cherche a bien les comprendre, dl&gjerr leurs motivations, la logique de
leurs actions. Pour comprendre les actes des peges, il met en ceuvre son propre systéme
de valeurs morales. Attitude qui I'améne parfoexprimer son émotion pour les personnages
du texte (pitié, sympathie, rejet), pour les persanréelles que ces personnages symbolisent
ou évoquent (« Cela doit étre dur »), pour lui-méonsqu’il actualise, par la lecture, ses peurs
ou fantasmes (il lit alors le récit comme un mirdé ce qu’il vit ou pourrait vivre). Mais
I'éleve ne confond pas pour autant le récit avecéHdité : il joue simplement le jeu de la
fiction, jeu qui peut aller jusqu’au jugement desgonnages.

» Posture 3Le texte signelLe texte proposé est lu comme une fable et lelegirend le texte
pour une métaphore du message de l'auteur qui aedéehiffrer derriére la fable. Le texte lu
devient le lieu d’'une rencontre non avec des pe@ges, mais avec des idées. Il peut étre
percu comme un « reflet » d’une réalité sur laguidluteur veut attirer notre regard (lecture
socio-historique a caractere référentiel). Il péite percu comme la métaphore d'une
guestion, de valeurs mises en jeu : le lecteurtmune® et analyse les thémes, les valeurs du
texte, la portée symbolique des gestes des pergesna

» Posture 4Le texte tremplin. Le lecteur utilise le texte pour se laisser adledes réflexions
personnelles. Le commentaire décolle du texte élewe a partir des réalités lues dans le
texte. Il est I'expression du point de vue proptelecteur. Pour certains lecteurs, on a le
sentiment que le point de vue énoncé préexisteoaumentaire et que le texte lu n’est qu’un
prétexte.

» Posture 5, ou posture lettréke texte objet.Le lecteur se pose en dehors du texte et analyse
le texte, ses formes, ses effets, la maniére derexte s’y prend pour construire une
signification ou séduire le lecteur.

L'intérét de I'expérience est d’apprendre a repélez les éléves des postures de lecture
dans différents écrits Les catégories de postuneistses utiles, nous le verrons, pour analyser
les carnets de lecture des éleves et construirdigigssitifs didactiques pour les faire évoluer.

L’expérience montrait en outre que, d’'une partpdsture experte était encore tres peu
employée a la fin du college, que, d’autre pag,dkves du college le plus favorisé de son
échantillon étaient ceux qui étaient capablesgjuent, de conjuguer plusieurs postures de
lecture. Les modes de lecture des éléves sociatefaearisés sont donc, a la sortie du
college, beaucoup plus flexibldks sont préts pour le travail au lycée, ils onhstouit I'objet
littérature sur lequel ils vont travailler, en gibbalement compris la spécificité et ont établi
avec lui des rapports privés et scolaires.

Qu'il s'agisse du modeéle de Picard, de celui devdoou de la notion de posture, ces
approches ont nourri la réflexion sur la notiondecture littéraire ».

C. Lecture littéraire et sujet lecteur

1. La notion de « lecture littéraire »

Il ne faut pas entendre la lecture littéraire senpént comme la lecture de la littérature,
lecture qui a connu et connait différentes formeslasgres : explication de texte, lecture
méthodique, lecture analytique.

Employée d’abord par Michel Picard, la notion prené réelle importance dans le champ
didactique dans les années 90 et permet d'interitagde de lecture (scolaire notamment) et
de concevoir un enseignement qui ne soit pas seulegentré sur le texte, mais sur la
relation texte-lecteur.

Il s’agit d’'une conception de la lecture fondée sme tension entre lecture investie,
impliquée (lecture vécue intimement dans I'idenéfion et/ou la projection du lecteur dans
les espaces fantasmatiques que propose le textEctere distanciée, plus objectivée,
appuyée sur des outils d’analyse, élaborant dedisations rationnelles.



Cette définition prend acte du fait que, lorsgg'ihtéresse a un texte qu'il est en train de
lire, le lecteur n‘adopte pas seulement la « pedaitrée », rationnelle et savante, qui est celle
que construit l'enseignement littéraire a travees gxercices classiques (commentaire
littéraire en particulier) : il sS'implique dans licere et on va préciser plus loin de quelle facon.
C’est donc bien I'ensemble des postures de lecturé faut prendre en compte dans
'enseignement en commencant par l'investissemensujet dans sa lecture, nécessaire a
I'actualisation de I'ceuvre ou du texte.

4. Le sujet lecteur®
La question de la subjectivité du lecteur a d’abé&él abordée de maniere théorique dans

la réflexion critique sur la littérature : il s'agait d’'étudier a la fois les stratégies de
sollicitation des lecteurs qui animent les ceuvredes reconfigurations des ceuvres par
I'activité des lecteurs. La réflexion didactiquegien est emparée qu’ensduite.

En formation d’enseignants, avant d’expliquer denigr@ théorique ce qu’est le sujet
lecteur, il est intéressant de soumettre le graupee expérience de lecture pour confronter
les facons différentes dont chacun actualise I'eeu@n pourrait demander, comme D.
Bucheton, d’'écrire une page libre de commentairpadir d’'un texté’. Mais avec une
assemblée de professeurs de lettres qui ont agprisire leur subjectivité dans le
commentaire, on retrouve généralement et presgiggiement la posture dominante de la
lecture experte qui analyse le texte de manietartigee. C’est pourquoi, apres la lecture du
texte, il est préférable de recourir a un questdinenqui oblige chacun a un autre type de
réaction et de commentaire :

1. Ce texte a-t-il produit en vous des images,std@s ou d’autres sensations ? Si oui,
lesquel(le)s ? Vous renvoie-t-il a des réalitésraos ? Si oui, lesquelles ?

2. Ce texte a-t-il suscité en vous des associatiddées, des souvenirs personnels ? A quels
moments ? Quelles associations ? Quels souvenirs ?

3. Ce texte vous a-t-il évoqué d’autres livres & filens ? des tableaux ou photos ? Si oui
lesquels ? A propos de quels passages ? Quelsrsmi?e

4. Certaines expressions, certains passages, osrfaits vous ont-ils touché ? Si oui,
lesquels ? Pourquoi ?

5. Avez-vous partagé les attitudes, pensées, \&atlicertains personnages ou de l'auteur ?
Etes-vous rebuté par certains aspects ? Le texise hasse-t-il indifférent ?

5. Quelle réaction d'ensemble pourriez-vous é@ire

Les échanges qui ont lieu ensuite pour confrom®rréponses a ces questions mettent en
évidence le caractére subjectif de chaque lectOtest une expérience qu’on peut faire
facilement et utilement pour mieux approcher laarte sujet lecteur.

Car, comme I'écrit Pierre Bayard, « le monde qumlpit le texte littéraire est un monde
incomplet [...] ol des pans entiers de la réalité f#faut 3° et « Le texte se constitu[e] pour
une part non négligeable des réactions individsetle tous ceux qui le rencontrent et
I'animent de leur présencé™ Ainsi, a partir de failles fictionnelles, voiree ddétails

18 En 2004, la notion de sujet lecteur est ouvertemeestionnée au colloque de didactique de RenAasie
Rouxel et Gérard Langlade dite sujet lecteur, lecture subjective et enseigneéntera littérature P. U. R.,
2004. En 2007l.e Frangais aujourd'huiui consacre un numéro : « Sujet lecteur, sujeptaur, quels enjeux
pour le didactique ? » (n°157, juin 2007).

19| est intéressant de donner & lire soit un teletet le contenu devrait faire réagir (pour les éamst qu'il
suscite ou pour des raisons morales, ou encorel@aonflit de valeur qu’il met en jeu), soit aunt@ire un
texte dont on sait qu'il « parle » a certains pedkt en laisse d’autres indifférents. Exempleegies utilisés
en formation : pour la premiére catégorie, une etiend’Annie Saumont « Il revenait de Chicago, pappour
la deuxieme, les premiéres pages du roman de MRibal, Matantemmgédition Buchet-Chastel).

2 Qui a tué Roger Ackroyd 2998, p. 127.

2 |bid. p. 130.



minuscules, des pans entiers de la vie d'un peegmrpeuvent étre « complétés ». La
réflexion théorique a montré qu’une part de lecinkestie existe chez des lecteurs experts,
savants, en particulier chez les grands lecteuessguat les écrivains (Balzac lecteur lde
Chartreuse de ParmeJournal de Gide,Journées de lecturde ProustJournal de lectures
d’Alberto Manguel, P. Dumayefiutobiographie d’'un lecteyrMichel Tremblay,Un ange
cornu avec des ailes de tal§.

L'implication du lecteur dans I'ceuvre est une néitésfonctionnelle de la lecture
littéraire. Le lecteur, quel qu'il soit, réalise unvestissement fictionnel dans I'ceuvre tout en
affirmant la cohérence « objective » de sa lectinequoi consiste cet investissement ?

Gérard Langlade et Marie-José Fourtanier ont djaén cing formes de cette
reconfiguration de I'ceuvre lue par le lecteur gquiibmment « activité fictionnalisante » :

- la concrétion imageante et auditive : leeteur produit des images et des sons en

complément de I'ceuvre

- limpact esthétique : le lecteufagit a ses caractéristiques formelles

- la cohérence mimétique : le lecteur établit desslide causalité entre les événements ou les

actions des personnages pour donner de la vraiaeogblet de la cohérence a ce qui peut
paraitre incompréhensible aux yeux du lecteur.

- l'activité fantasmatique : le lecteur (re)scénadss éléments d’intrigue & partir de son propre

imaginaire.

Exemple tiré d’un carnet de lecture d’éléve de sdesuMadame Bovar :
Charles me fait penser a mon grand pére ; oui, pajae je sais qu'il aime ma grand-meére mais tout
comme Charles, il passe son temps a travailler d@®@nimaux, dans les champs, c’est-a-dire qu'il
n'est pas souvent présent prés de ma grand-meperse que ce n'est pas nécessaire, mais si ¢ca
I'est. En fait, Charles me fait un peu penser a ppesonne agée qui croit déja qu’il n’a déja plus
rien a vivre, alors que Emma elle, c’est tout latcaire. (Alizé)

- la réaction axiologique : le lecteur porte des jugets sur l'action et la motivation des
personnages
Emma m’énerve ! Comment peut-on étre « girouetiece point! C'est, pour moi, inimaginable
d’étre comme elle ! On ne peut pas changer demsenti du jour au lendemain. Elle est lunatique.
Elle représente le genre de personne que je nepas dans mon cee(Grégory)

Charles a beau étre un homme gentil, il reste néamsnquelqu’un d’inintéressant ! Il ne sait rien
faire ! Il faut dire qu’il a eu des parents indignell est vraiment naif de croire quEmma est
heureuse (Marion)

Arrétons-nous sur la concrétion imageante : il iagéressant de faire manifester ces
images qui naissent en nous a la lecture, par deetpropos des personnages. Elles se
révélent indirectement quand, par exemple, une tatap cinématographique donne au
personnage un physique tout autre que celui que aaons imaginé.

J'ai donc découvert comment Claude Chabrol avaitte¥prété le roman dans son film mais j'ai été
plutdt décue. Par exemple, je n'ai pas aimé le ges personnages : ils ne correspondaient pas a
'image que je m’en faisais. Je voyais Emma brynhgs jeune et plus naive, plus passionnée et surtou
moins froide. Lheureux et Charles tenaient en reli@nassez bien leur réle méme si encore une fois
Charles ne colle pas vraiment & I'image que j'av@éslui.(Camille}*

% pjerre Bayard montre dans sBnquéte sur Hamlejue méme les analyses critiques qui se donnenti@®u
plus objectives témoignent des effets de transfiomaes données fictionnelles de I'ceuvre (selsmiedes
opératoires de I'ajout, de la suppression ou dedamposition). Ainsi est-il « difficile, quand d¢ihcertaines des
lectures dHamlet de croire que les critiques parlent du méme tétas c’est qu'effectivement ils parlent, a
partir d’'une ceuvre commune, d'un texte devenu pbacun différent. » (Bayard, 2002, p. 162).

% Extrait du mémoire professionnel de Céline Billmy&éhabiliter la subjectivité de I'éléve : le « moaw
cceur de la démarche interprétatiVdF-M de Grenoble — Université Joseph Fourier, anméeersitaire 2007-
2008.

* bid.



Voir aussi comment Pierre Bayard, dans sa préfaamloque sute Texte du lecteujoue a
imaginer Julien Sorel ndit

On peut aussi mettre cette activité imageante dtede au service de linterprétation
comme I'a fait Bénédicte Shawky-Milcent dans uresse de ® a Compiégn@. Elle fait lire
et étudier a ses éleves Chef d’'ceuvre inconnCette lecture est accompagnée d’'un carnet de
lecture (j'y reviendrai) que les éleves sont inwité enrichir apres les séances en classe. A
propos du personnage de Frenhofer, voici le prerdait d’'A., lycéen a la limite de
'abandon de ses études :

Un vieillard arrive, on décrit son physique longgsnpuis il frappe a la porte. Porbus ouvre et il

entre avec le jeune homme. Je me demande quitdsbroene, et je ris intérieurement en voyant

son physique.
Puis son deuxiéme écrit apres I'échange en clasde dénouement :

Frenhofer est présenté ici comme un vieil hommantayair bizarre, mais qui se comporte

toutefois comme un gentleman. Il a I'air vieuxatigué par la vie, tout en laissant apparaitre une

certaine jeunesse. Il me fait penser a un mongjeerje connais, pas dans le style vestimentaire,

mais sur le premier jugement que I'on peut portarguelqu’un. Il a tellement d’assurance gu’on

croirait presque que cet homme cache de grandeseshqui peuvent choquer des vies. C'est

comme ¢a que je vois cet homme et la premiéreréentulaissait pas paraitre un tel jugement.
Enfin, il est prévu une lecture analytique du patirLe professeur décide de s’appuyer sur
son propre texte intérieur pour proposer un nouvegaestionnement sur le portrait de
Frenhofer avant son étude en classe. Constataelleqne parvient pas a « voir » Frenhofer
(surgit a la place, lorsqu’elle lit ce texte, unrtpait de Rembrandt ou d’autres portraits
balzaciens), elle demande aux éléves :

- Voyez-vous Frenhofer, parvenez-vous a vous késepter ?

- Votre imagination ajoute-t-elle des détails akscription ?
Au moment de I'échange oral, elle dévoile elle-méjuelques-unes de ses impressions de
lecture, ce qui libére la parole d’éleves souvédahsieux. Surtout, les impressions de lecture
des uns et des autres ont fourni une clé pouretimétation du texte : la difficulté a voir
Frenhofer, I'appel a I'imagination du lecteur paompléter I'image imparfaite du peintre
offerte par le romancier était 'un des procédégdmaens pour créer un effet de mystére et
souligner la complexité du personn&ge

Cette activité imageante n’est sans doute pag asskcitée actuellement et surtout

pas mise au service de la compréhension et derfirétation comme le montre cet exemple
récent dans une classe de Gprés I'étude d’un extrait de Chrétien de Troglaspremiéere
rencontre de Perceval avec des chevaliers), leeggelir demande aux éleves comment ils
dessineraient Perceval, I'’échange oral sur cefigdsentation du personnage précédant une
lecture d'image. Mais une telle question, et mieencore la demande de dessiner le
personnage, aurait été beaucoup plus intéressaréte la lecture du texte pour voir ce que les
éléves avaient « vu » au cours de leur lectureet ponstruire I'analyse du texte a partir de
ces représentations.

% « Julien Sorel était-il noir ? », dahs texte du lecteyC. Mazauric, M.-J. Fourtanier, G. Langlade (dir.)
P.1.E. Peter Lang, Bruxelles, 2011.

% Pour une présentation plus compléte du disposiif,J.-F. Massol, B. Shawky-Milcent, « Texte @éateur et
commentaire de texte : relations, évolutions, mitéat’apprentissage », dafiextes de lecteurs en formatjon
C. Mazauric, M.-J. Fourtanier, G. Langlade (diP).E. Peter Lang, Bruxelles, 2011.

%7 Le troisiéme écrit d’A., apreés la lecture analygévoque un personnage « plein de génie et deésgas
mentales trés poussées », et revenant sur I'ageeddofer, signale que « c’est son génie qui aviaillir »,
montrant comment il s’est approprié I'une des aMsrprétatives du texte.
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Nous l'avons vu, l'activité du lecteur conduit aeureconfiguration de I'ceuvre lue et a
I'établissement du texte singulier du lecteur. Camntrpartir de ce texte singulier et subjectif
pour aller vers une lecture plus collective et apdre d’autres postures qui permettent aussi
un regard plus distancié sur le texte, sans nier gotant I'investissement subjectif ? Nous en
avons donné un premier exemple et nous allons erant essayer de voir plus précisément
comment on pourrait placer le texte du lecteurauircde notre enseignement.

Il. Une didactique de I'implication du lecteur estelle possible dans le cadre de la classe ?
A. Les difficultés a surmonter

1. Une tradition scolaire vouée a la construction’dne posture experte et distanciée

Accepter de faire sa place a la lecture subjeatsteen soi un défi. En effet, la lecture
impliquée est considéreepriori comme dévaluée : traditionnellement, elle estoage aux
lectures crédules, immeédiates, c’est-a-dire enfastipopulaires, non savantes... Tout I'effort
de I'école a été d’endiguer l'implication affectivies éléves pour les amener a la lecture
distanciée de I'expert et du lettré. Et il sS’agitd’'une tendance de longue durée puisque, pour
Lanson déja, il importait avant tout d’échapper a&aprices du lecteur en atteignant « une
connaissance impersonnelle vérifiée » des cetivres

Or, on voudrait maintenant faire place en claskelécture subjective des éléves, c'est-a-
dire a leurs émotions, a leur possible identifmatou projection, a leurs jugements sur les
personnages, sur les valeurs mises en jeu, a téegeformes de réactions, y compris
négatives, a tout ce qu’apporte leur imaginairesdaa blancs du texte, méme s’ils peuvent
sembler s’égarer loin des intentions du texte.

Jean-Francois Massol et Bénédicte Shawky-Milcehthie en évidence, au colloque sur
« Le texte du lecteur » (Toulouse, 2008), les i@hat souvent d'opposition, qui existent entre
la posture lettrée telle que I'exige le commentagtiel et la subjectivité lectrice Ainsi on
peut opposer selon eux :

. la « concrétisation imageante et auditieversusla méfiance de la lecture lettrée pour les

ajouts personnels ;

2. les recompositions auxquelles procéde le segelirversusle respect des « droits du texte »

dont la découverte est guidée par le lecteur mgd@le« cohérence mimétiqué'gui établit des

liens de causalité entre les événements ou lesnactles personnages s'oppose de Haitne
conception de I'ceuvre considérée dans une intégopli suppose d'emblée une pleine cohérence.

3 la «réaction axiologique » qui amene le lectauporter des jugements sur l'action et la

motivation des personnage®rsus I'habitude récente de l'objectivité du regard kurtexte,

laquelle empéche de s'intéresser aux personnageeepersonnes.
Les deux postures ne sont pas fondamentalemernhetigues, cependant. Sur un certain
nombre d’aspects, Jean-Francois Massol et Bénéd@bi@wky-Milcent envisagent des
évolutions du lecteur, des changements plus faddgsosture, des articulations aussi :

%8 « Avant-propos »Textes francais et histoires littérairdsathan, 1965, cité par G. Langlade et M-J.
Fourtanier ¢p. cit, p 102).

2 Voir J.-F. Massol, B. Shawky-Milcent, « Texte @ateur et commentaire de texte : relations, évarsti
modalités d’apprentissage », article cité, p. 2382

% production d'images et des sons en complémertederie. Le lecteur donne une certaine consistance a
décors en accrochant a ceux-ci des visions etalesnirs qui lui sont personnels.

3L Pour G. Langlade et M.-J. Fourtanier, I'activigibnnalisante du lecteur donne de la vraisemlgaide la
cohérence a ce qui, sans cela, apparaitrait ina&mepsible aux yeux du lecteur. Celui-ci entre dafigtion
mimétique en puisant dans ses représentationsetideé enchainements de causalité qu'il investisda
déroulement de l'intrigue.
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1. Si le lecteur subjectif ressent le probléme tnowaidéologique qui est celui des personnages, le
professeur peut en tirer profit pour analyser lasgjon morale ou idéologique posée dans le texte
en suscitant un changement de point de vue.

2. « Les plaisirs d’un lecteur privé sont d’ordfeetif dans la participation, ou d’ordre esthégqu
guand I'émotion ressentie est rapportée aux cartgins textuelles et stylistiques ; c’est, en
revanche, un plaisir intellectuel que peut proclaeronstruction et I'écriture d’'un commentaire. »
La encore, le professeur peut faire percevoir getagmentation des plaisirs par ajout » qui peut
étre un élément facilitateur.

3. Si la lecture subjective peut faire courir Egrie d’'un obscurcissement du texte, la quéte d'une
certaine clarté dans la lecture collective d’'urtdean classe peut étre une réponse a une lecture
personnelle difficile « dans un mouvement dynamidlieterrogations sur le texte et sur soi ».
(Nous verrons en quoi la pratique du débat intéagiféconstitue une propositiodidactique
particulierement intéressante pour cette lectulleaove.)

Si donc, lecture lettrée et lecture subjective sboignées sur un certain nombre de plans,
des passages paraissent possibles entre les denjeu_n’est pas de toute facgon, on I'a dit,
de remplacer une posture de lecture par une oueplgsautres, mais bien d’apprendre a
reconnaitre ces postures et a savoir passer ded'liautre en fonction des besoins.

2. Conjuguer lectures individuelles et lecture codictive :

Si la premiere difficulté est de consentir a adtiyevoire a encourager, les lectures
effectives des éléves, c'est-a-dire des lecturequméas par les «réactions personnelles,
partielles et partiales, entachées d’erreurs et remilées par le jeu multiple des
connotations » (J. Bellemin-Noél cité par G. Ladgl la deuxieme, une fois qu'on les a
accueillies, est de savoir comment parvenir a wuotute collective malgré tout, sans se
contenter de I'expression juxtaposée de ces lectsubjectives. Cela nécessite forcément
eéchange et confrontations pour dégager ce qui, daaslecture, est partageable par tous.
Mais la classe n’est-elle pas le lieu par exceblenma permet ces confrontations.

3. Recueillir la trace des lectures subjectives &s textes de lecteurs des éleves :

Travailler sur les lectures subjectives des élésggose de pouvoir porter un regard sur
les processus de lecture, soit pour identifierplestures mises en ceuvre, soit pour les faire
évoluer, soit pour les confronter, soit encore pair comment la lecture évolue au fur et a
mesure des activités en classe. Pour cela, ilgauvoir garder la trace de ce qui, le plus
généralement, n'en laisse pas: il faut donc ireelie nouveaux supports, de nouvelles
formes pour les recueillir.

4. Prendre le temps de faire place a la lecture sjdztive des éleves :

Donner du temps a des pratiques nouvelles lorsga’en permanence le sentiment d’en
manquer peut sembler difficile. Mais on verra gaagibien des cas, cela permet d’en gagner.

5. Repenser les corpus pour favoriser I'investisseant subjectif des éleves :

Jusqu’ici, les textes sont souvent choisis pousiter des problématiques littéraires, pas
forcément pour leur charge émotive ou les valeutdsgmettent en jeu. Ce qui ne veut pas
dire pour autant faire des choix de facilité, ouatercher ce qui va plaire au plus grand
nombre. Je donnerais ainsi I'exemple du suecésiori inattendu rencontré par une jeune
enseignante stagiaire aveluis-clos ceuvre avec laquelle elle a expérimenté un cateet
lecture et qui a intéressé la majorité de sa cldssE®, pourtant en difficulté avec le francais.
Un autre exemple nous est donné par Annie Poeelgitofesseur et formatrice dans
'académie de Créteil, dans une séquence Qdylsée prenant conscience de l'intérét des
eléves pour le personnage de Téléemaque, alorsle@elcentrait davantage habituellement
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sur Ulysse et son voyage, elle décide de choigirddlématique de la relation pere-fils, qui
parle a ses éléves, et constitue un groupemengxdestautour de trois couples : Ulysse et
Télémaque, Dédale et Icare, Phébus et Phaétorcdtitate :

Les commentaires des éléves témoignent de l'idexitifn aux personnages et aux situations
qui favorise I'engagement dans la lecture : probése I'autorité des péres et de la responsabilité
des adultes (« Dédale ne sait pas se faire ob&oetfils meurt »), problemes de pére absent, de
parents séparés (« Phébus cede tout a son fils.,. fais c'est parce gu'il ne vit pas avec lui,
alors il ne peut pas vraiment lui refuser.’).

B. Pourquoi il faut malgré tout faire place au sujéecteur dans la classe

1. Reconnaitre le sujet lecteur qu’est I'éleve, calition de sa motivation :

Il s’agit donc de jeter désormais un regard positif ce qui apparait comme la marque
d'un investissement personnel: identification #tsion référentielle appartiennent a
'expérience littéraire et sont grandement préfiasla la posture d’extériorité. Et il ne faut
pas hésiter non plus a inviter les éléves a s’engarisur leurs plaisirs ou déplaisirs de lecture.
C’est une réponse possible a I'absence d’engagede=ntleves dans la lecture prescrite a
'école et en particulier dans la lecture analyigCe manque d’engagement n'a rien
d’étonnant : la lecture analytique entend formeidaateur habile a répondre aux injonctions
du texte et ce lecteur en tant que sujet n'a guébe au chapitre. Du coup, bien souvent,
I'éleve ne s’investit pas dans sa lecture. Et c&store plus vrai pour les éleves en difficulté
que les dispositifs qui font veéritablement appelidvestissement subjectif permettent a
l'inverse de remotiver.

Les programmes du lycée nous demandent d’ailleers favoriser cet engagement des
éleves dans leur travail » :

L'appropriation par les éleves de ces connaissamtete ces capacités suppose que soient mises

en place des activités variées permettant une aygr@ivante des apprentissages. Le professeur

vise, dans la conception de son projet et dans éaisation pédagogique, a favoriser cet
engagement des éléves dans leur travalil.
Voici le témoignage que livre Colette Buguet-Mélamg professeure québecoise en cégep,
derniere année du cycle secondaire, qui accuedte éeves de niveau tres hétérogene et
pratique le carnet de lecture :
Le prise de conscience de leur statut de lectemndayénéralement aux éléves un sentiment de
valorisation qui favorise leurs efforts et place maaitrise des procédés d'analyse dans une
perspective plus amene et dynamique. Fiers de deoit a la « liberté d'expression », ils se
prétent de meilleure grace au jeu de la coopéraiimerprétative®
Dans un contexte francais, Sylviane Ahr qui a expénté le carnet de lecteur au college et
en 6, confirme l'intérét des éléves « qui apprécientpdeavoir témoigner de leur rencontre
singuliére avec un texté%

2. Prendre en compte le texte du lecteur pour s’ageer que la lecture « fonctionne » :
L’ceuvre ne peut véritablement exister que lorsdgiest « produite » par un lecteur. Il y a

nécessité fonctionnelle de lintervention subjeetidans I'ceuvre. Or, que sait-on de

« l'activité liseuse » (M. de Certeau) des élev&e?a maniere dont ils complétent le texte

32 Annie Portelette, « Des lecteurs dgi6a rencontre des textes de I'Antiquitde,Francais aujourd’huyi
décembre 2007, n° 3236, p. 71.

3 Article disponible en lignehttp://correspo.ccdmd.qc.ca/Corr3-2/Journal.html

34 Sylviane Ahr, « Le carnet de lecteur de littératan collége et au lycée : un dispositif expérimlemisant sur
une nouvelle approche de l'interaction lecturetéoei », dan&nseigner la langue et la littérature. Des
dispositifs pour penser leur articulatipnollection Dyptique n°21, Presses universitaitesNamur, 2011,

p. 171-172.
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pour lui donner sens ? des images mentales quilggue chez eux ? des scénarios que la
lecture active (ou n’active pas) ? Avant méme dageg une analyse littéraire, il faut savoir
guel texte singulier chaque éleve a élaboré. Dgiegtions fantasmatiques aberrantes peuvent
empécher d’autres postures de lecture, ou toutlsimgnt des compréhensions reconstruites a
partir de lectures partielles raccrochées a desasios connus. C’est ainsi que la premiéere
scéne deRuy Blasdonnée a lire a des étudiants deahnée de lettres modernes au premier
cours de cette année universitaire avec la consigeire ensuite ce qu'ils avaient compris a
révélé la recomposition singuliere du texte operéym certain nombre de ces étudiants : en
difficulté pour comprendre le texte, par un effet«cohérence mimétique » qui fait appel a
des scénarios qui leur sont plus familiers queiqaioposé paRuy Blas ils voient en Don
Salluste le mari de la reine, un mari volage cqaittompée avec une servante, qu’elle chasse
en épouse outragée, et qui va méme, pour certejosmdre la servante pour filer avec elle le
parfait amour en attendant de se venger. Une extjgit de texte engagée sans prendre le
temps de la paraphrase ou du résumé de la scamaihjgas révélé ces textes de lecteurs.

3. Accepter la pluralité des lectures comme constitives du texte littéraire :

Pour conjurer le risque de formalisme et de tectime, les programmes inviquent
désormais le « sens ». Programmes du collége :

Les diverses démarches d’'analyse critique ainsuguiécessaire vocabulaire technique, qui doit

rester limité, ne constituent pas des objets ermeémes ; ils sont au service de la compréhension

et de la réflexion sur le sens.
Programmes du lycée :

La lecture analytique vise la construction progiesset précise de la signification d’'un texte,

guelle gu’en soit 'ampleur ;

Mais attention a ce singulier qui pourrait laissmire qu’il y a un sens a trouver. Réagissant
a un propos de Todorov qui affirmait que le but’deseignement « est constitué par le sens
des textes, a travers lequel sont soulevées daetiaueessentielles concernant la structure du
moi, la place de 'lhomme dans le monde, les relaties hommes entre eux », Frangois Quet
écrit ainsi :

La nature de ce sens que les textes portent, leditamns de son élaboration ou de son épiphanie,

les types de connaissances ou de vérités quedesite construisent dans leur relation avec le

texte ne semblent faire 'objet d’aucun débat, diane complexit&
C’est d’autant plus écrasant pour I'éléeve que sens », généralement caché a la premiére
lecture, est détenu par I'enseignant. Il faut dencetrouver comme on retrouverait la clé
d’'une énigme, en répondant aux questions-indicegégmpar I'enseignant. Ce jeu intellectuel
n’est pas forcément sans intérét et certains élgygmétent volontiers, mais il ne permet pas
de former un lecteur autonome et confiant danscapsacités de lecture et exclut nombre
d’éleves.

Le sens ne va pas de soi, non parce qu'il seraitécgquelque part au fond du texte, mais
parce qu’il requiert la coopération du lecteur & tg lecteur modéle n’existe pas.

Mais comment faire advenir ces lectures subjectloesque les éléves ont été trés tot
habitués a chercher la bonne lecture, a traveysul@les questions posées sur le texte, et a
taire toute forme d’investissement personnel dantedture et de réaction subjective non
autorisée ?

% « Entre posture et imposture, notes sur le fonoment symbolique », dahe texte du lecteyC. Mazauric,
m.-J. Fourtanier, G. Langlade (dir.), Bruxelled,lPPeter Lang, 2011, p. 130.
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lll. Quelles pratiques pour faire place au sujet leteur ?

A. Un préalable pour I'enseignant : construire sadentité de lecteur

1. Etre conscient de ce qu’on est comme lecteur poeux comprendre et donc enseigner la
lecture littéraire

2. Se placer aussi comme sujet lecteur devanatsel(et notamment comme lecteur pluriel)
et pas seulement comme détenteur d’un savoirdir@eut sembler inaccessible pour certains
eléves

Il nest pas inutile, en effet, qu’avant de sugcithez les éleves des expériences
personnelles de lecture, un futur enseignant seaisse comme lecteur. Se connaitre comme
lecteur, c’est a la fois étre conscient de sesupestde lecture, de ce qu’on investit dans la
lecture affectivement et intellectuellement, desordigurations qu’'opére son « activité
fictionnalisante ¥, des expériences de lecture qui ont pu contribifermer son identité. Et
c’est aussi reconnaitre ses godts et ses choiealeré personnels et leur relation avec les
choix faits pour les éleves... Lire des autobiographde lecteurs ou écrire sa propre
autobiographie de lecteur peut donc se révéleicpiérement éclairanf. Cette démarche
préalable permet de retracer son itinéraire deleatn partant de celui qu’'on a été (ou croit
avoir été) pour s’interroger sur ce qu'on est argthwi et esquisser ainsi a grands traits son
autoportrait de lecteur. Ce retour sur soi ouvitenedement a une projection de soi dans son
réle de « maitre de lecture » et amorce un dégaetit et une prise de conscience de
discordances éventuelles entre ses golts et sigupsaréels de lecteur et ce qu'on suppose
devoir afficher ou enseigner. On découvre aingjuiesépare (peut-étre) son propre rapport a
la lecture des modes de lecture que I'on fait quesi en classe et on se découvre soi-méme le
plus souvent un lecteur pluriel, capable d’adopiesieurs postures au cours d’'une méme
lecturé®. Ainsi, une lecture peut étre vécue de maniérdigm@e tout en analysant les effets
produits par le texte. Et on peut également adagesrpostures différentes selon les ceuvres
lues. Rien n'empéche également de tenir son prjgomaal de lecture et de recuelllir ses
propres textes de lecteur.

Il s’agit aussi de s’interroger sur le rapport erges propres go(ts et les ceuvres données a
lire en classe. Puisque susciter le golt de liteuesdes objectifs que doit se donner
I'enseignant, doit-il ne donner a lire que desdsxqu’il aime ? Et dans ce cas, comment fait-il
avec des ceuvres au programme avec lesquelles sk reent aucune affinité ? Susciter le
plaisir de lire suppose-t-il un effet de contagidm plaisir que I'enseignant ressent a sa
lecture ? Ou peut-on le susciter autrement ? Cestesn ne croit pas a I'importance de la
lecture pour se découvrir ou se construire, élatgoe intériorité, sa subjectivité, si elle n’est
pas une expérience essentielle de sa propre \seral difficile d’en convaincre des éleves.
Mais il ne s’agit pas pour autant de proposer dgte$ qui ont eu pour soi des résonances
particulieres ou des effets émotionnels forts. Centenrappelle Michéle Petit, les rencontres

3 Expression reprise & Gérard Langlade, voir nadedatente.

37 Sur I'expérience des autobiographies de lecteprésude lycéens et d’étudiants, voir A. Rouxel,

« Autobiographies de lecteur et identité littérairdansA. Rouxel et G. Langlade (dire sujet lecteur, lecture
subjective et enseignement de la littératom cit Sur cette pratique en formation, voir D. LeduBeDe Croix,
Ecrire son autobiographie de lecteur ou commentezr@n didactique de la lecturdansNouveaux cahiers de
la recherche en éducatipmol. 8 n°1, 2005 en ligne sur :
http://ncre.educ.usherbrooke.ca/articles/v8n1/08ut @df

3 Marie-José Fourtanier, aprés une enquéte menéésadignseignants, insiste sur leur forte tendarse
replier sur I'intimité de leurs lectures et a Iéparer de leur pratique d’enseignement : « le ndgpla littérature
est percu comme un lieu d'intimité, soit qu’on édisoit qu’'on refuse de montrer, mais dans taisds situé
hors de la sphére d’activité professionnelle » &dittérature est-elle soluble dans le cours dechiss ? Enquéte
sur les représentations des enseignants et desé&awle role de la littérature dans le courgaechis », Actes
du & colloque de 'AIRDF, Québec, 26-28 ao(t 2004,ignd, p. 4).
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en lecture sont imprévisibles et il est vain dercher a priori ce qui pourra toucher une classe
d’adolescents. S’il n'est pas question de prétemenencer a la subjectivité, il s’agit de la
situer dans un rapport plus large a la lecturel faut faire confiance aux textes riches de la
littérature pour provoquer ces rencontres qui peuasoir un effet sur le lecteur. Ajoutons
gue le rapport de I'enseignant a un texte n’estfigéset seulement inscrit dans son passé de
lecteur : il peut lui arriver de découvrir la rigdse d’'une ceuvre, pour laquelle il aappriori

peu de go(t ou d'intérét, a I'occasion de son éilmles le cadre de la classe. Car I'enjeu
affectif n’est pas le tout de la lecture : il fdui adjoindre par exemple le plaisir intellectuel
de la compréhension, de la découverte de sigriditsit nouvelles tout comme celui
d’apprendre. Sans cette confiance dans la littegagt si on ne trouve pas sens soi-méme ou
intérét a la lecture de ces textes, ils ne sord gliun devoir scolaire imposé par l'institution
a I'enseignant comme aux éléves, privés de toutefagissante et ne pouvant que susciter
'ennui. Plus profondément, il s’agit donc d’abatel redonner sens pour soi a I'enseignement
de la littérature et de ne pas s’engager dans ¢gitatique sans croyance » qui est peut-étre
aussi bien souvent celle de certains enseignants.

NB : les autobiographies de lecteur sont égalenm@tessantes a faire pratiquer aux éléves,
comme I'a fait Annie Rouxel ; mais on voit bienrisque qu’il y aurait a les généraliser. On potrrai
imaginer deux moments de la scolarité ou il serilié de s’arréter plus longuement sur ce qu’on est
en tant que lecteur : erf,®U on pourrait faire son portrait de lecteur &ipae la question « Quel
lecteur suis-je ? », comme nous y invite Annie &ett€®, et en seconde pour les autobiographies de
lecteurs, les éléves ayant déja derriere eux upérisxce relativement longue de lecture.

B. Un autre préalable : partir de la réception desxtes par les éléves

Revenons maintenant & la lecture des éléves.

Les programmes, de colléege comme de lycée, nouardsnt de partir des réactions des
éleves. Au collége, il faut « s’appuyer sur uneraplpe intuitive, sur les réactions spontanées
de la classe, pour aller vers une interprétaticsormée ».

Au lycée, la lecture analytigue « consiste doncuentravail d'interprétation que le
professeur conduit avec ses éleves, a partir dg téactions et de leurs propositions. »

Comment partir de la réception réelle du textelgmgéleves ?

C. Proposer d’autres modes de questionnement ssitéxtes

Trop souvent encore, I'entrée dans le texte septgitdes réponses a un questionnement
élaboré par l'enseignant pour orienter la lectuee I'éléve et le conduire a la lecture
analytique préconstruite par I'enseignant, questigui n’engagent en rien la lecture effective
des éleves.

C’est ainsi que la lecture de Moliere au collegeiel® généralement le prétexte pour
analyser les différentes formes du comique sanseguextes ne fassent plus rire personne, y
compris I'enseignant qui se croit obligé a cettedét Or il n’est pas sar que Moliere fasse rire
ni méme sourire les éléves aujourd’hui, pour bies dhisons dont certaines tiennent a la
distance temporelle marquée aussi bien par la tamge par le fait qgu'on ne rit pas des
mémes choses a toutes les époques. Mais enconaifalgartir de la réception réeelle du
texte par les éléves, peut-étre ratée du pointugede I'effet comique, mais qui ne fait pas
semblant de croire a cet effet pour rentrer dasisdelres de la lecture académique. C’est a ce
prix gu’on pourra alors faire découvrir, par d’'agoies, laris comicade I'ceuvre.

Mais il ne suffit pas pour autant de dire aux éesle réagir a la lecture d’un texte : ils ne
savent en général que dire, faute de percevoit@n@ttend d’eux.

% Dans « Lancer une année de lecture littéraire® enl& Francais aujourd’hyimai 2005, n° 6104.
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Il est donc préférable de modifier le type de goesiement pour susciter un engagement
plus important dans la lectdfe

On peut ainsi solliciter directement les imaginsimedividuels en demandant aux éleves
guelles images ils associent a des lieux évoquésima ceuvre, comment ils imaginent le
personnage, comment ils se figurent les événeme@san ne veut pas que tout passe par
I'écriture, en particulier au collége, il ne fausphésiter a utiliser le dessin ou les images.
Sylviane Ahr donne I'exemple suivant : dans unesgade 3 les éléves ont été invités a
choisir un tableau ou un ceuvre d’art qui fasse é&ckaComment Wang-F6é fut sauvé ». Les
éléves, peu habitués a ce type de demande, omndarice a choisir une représentation qui
figure I'univers de I'ceuvre. Mais quelques élévassu faire un autre choix et expliquer cette
association subjective, par exemple celle d'une@blreligieux occidental duwii® siécle ou
la photographie d’'un personnage féminin scrutaméé*

Voici comme autre exemple les questions poséeBgmatdicte Shawky-Milcent en classe
de seconde dans le dispositif quelle a expérimgmér travailler sur linitiation au
commentaire a partir de la prise en compte du segésur :

Avant chaque lecture analytique, les éleves oramdp, en classe ou chez eux, a un questionnaire

en deux volets. Le premier d’abord intitulé « a&béte de votre lecture », faisait appel a leurs

réactions subjectives :

Quelles sont vos premiéres impressions, réactémstions, peut-étre difficultés ?

Certaines lignes vous parlent-elles plus que d'esitsi oui, lesquelles et pourquoi ?

Une ou plusieurs images vous viennent-elles a riedprsque vous lisez ce texte, si oui,

lesquelles ?

Ce passage vous rappelle-t-il un autre texte ? aoge oceuvre d'art (ou fragment d’ceuvre

d’art ?) : film, photographie, musique, peinture...

Fait-il ressurgir un souvenir personnel ? (si ¢'éstcas, vous pouvez, mais vous n’'étes pas obligé

de le faire, préciser lequel et pourquoi).

Si vous deviez résumer ce texte en un mot, lefaisidez-vous et pourquoi*?

Il est possible aussi, comme le suggerent Marié-Faairtanier et Gérard Langlade, de
déplacer le questionnement concernant les perseanaiy lieu de « quel est le personnage
principal ? » ou «quelle est la fonction du persge dans le schéma actanciel ? », on
interroge les éléeves sur les personnages qui lehémt, qu’ils aiment, qu'ils détestent, sur le
jugement moral gu’ils portent sur leurs actions; Kattitude qu’ils auraient adoptée s’ils
avaient été a leur place®.

On notera que les programmes du lycée nous enaniragller dans cette direction :
Programmes'y: objet d’étude « Le personnage de roman\dif a nos jours »

Le fait de s’attacher aux personnages permet dérgdw mode de lecture qui est le plus courant.

On préte une attention particuliere a ce que diskist romans, aux modeles humains qu'ils

proposent, aux valeurs gu'ils définissent et autiqires dont ils sont porteurs.

Dans cette appréhension de l'univers de la fictiom,n’oubliera pas que la découverte du sens

passe non seulement par I'analyse méthodique désatits aspects du récit qui peuvent étre mis

9 Ce que constate également Sylviane Ahr dansdlartiéja cité : « Des premiéres expérimentatiofimergé
un constat qui releve de I'évidence : le professimiir modifier le questionnement qui accompagneégiiament
la lecture individuelle des textes et qui a powatmn de lancer la lecture analytique, réaliséleciivement
selon une démarche inductive. » (p. 161).

*LVoir « Le carnet de lecteur de littérature auégdl et au lycée : un dispositif expérimental misantune
nouvelle approche de l'interaction lecture-écritararticle cité, p. 164. S. Ahr donne un autrengie
d’association subjective demandée a des éléveS:dméciser le son que la lecture du poéme de @octd_es
voleurs d’enfants » leur suggere et expliquer pooir{p. 165).

42« Texte du lecteur et commentaire de texteatimels, évolutions, modalités d’apprentissage tiglarcité,

p. 236-237.

3 « La question du suijet lecteur en didactique dedaure littéraire », dans Eric Falardesial. (dir.), Les voies
actuelles de la recherche en didactique du frang@isebec, Presses de I'Université de Laval, 200710.
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en évidence (procédés narratifs et descriptifs mot&nt), mais aussi par une relation personnelle
au texte dans laguelle I'émotion, le plaisir oudtairation éprouvés par le lecteur jouent un role
essentiel.

On peut encore imaginer d’autres formes de questiment en fonction des textes donnés
a lire. Voir celui que propose Nathalie BrillantrR@u dansTextes de lecteur en formation
pour la lecture de haikifs

Je rajouterai un contre exemple : celui que menibun récent manuel dé21l s'ouvre
sur une nouvelle de Maupassanix champsdonnée intégralement. Mais alors qu’on a la un
texte capable de susciter des réactions des él@eésmment pour juger l'attitude des
personnages, la premiére question porte ... suthiénsa narratif. Une seule question permet
un début de réflexion sur les valeurs : « Compadeszdeux couples de paysans : quelles
valeurs chaque couple défend-il ? ». Mais tout wiee de questionnaire embraye sur leurs
« traits de caractére » et « le réle de 'lhommeedia femme dans chaque couple ». Il est bien
guestion du « lecteur » : « Pour qui le lecteungri parti ? Cette position change-t-elle en
cours de lecture ? Comment ? », mais ce lectest pas I'éleve : tout juste le lecteur modele
construit par les auteurs du manuel et dont I'ébvée retrouver l'itinéraire de lecture qu’'on a
frayé pour lui au préalable.

Mais que sait-on avec ces questions de ce quddesséont ressenti a la lecture de cette
nouvelle ? de leur vision du monde ? de leurs val@LEt si on n'est pas parti de la, a quoi
peut-on les amener ? Que ne leur demande-t-ont@atqu’ils pensent de l'attitude du fils
qui reproche a ses parents de ne pas I'avoir venQu plus simplement encore s’ils sont
d’accord avec les reproches faits par le fils p&irquoi pas une lecture actualisante ? Ou
encore une interrogation sur le prétendu réaliseneette nouvelle ? Quelque chose comme :
« A votre avis, cela peut-il arriver, une histgiareille » %

Si nos éléves sont en difficulté dans les évalnatimationales comme PISA, c’est que les
guestions qu’on leur pose les invitent rarementengre parti, a formuler et justifier une
opinion, a réagir personnellement aux textes: rageiment aux items relevant des
compétences « s'informer » et « interpréter »,ite®s relevant de la compétence « réagir »
renvoient a des opérations mentales auxquellsiiblent peu habitués. Ainsi, les questions
relevant de cette compétence peuvent prendre n@efguivante :« un des lecteurs de ce texte
a déclaré : ... Que pourrait ajouter ce lecteur m®iendre son opinion ? ». Dans des unités
rendues publiqgues de PISA 2009, on peut releverglesstions suivantes : « Etes-vous
d’accord avec le jugement final des gens de Mac@dexpliquez votre réponse en
comparant votre attitude et la leur a I'égard diessf». Ou encore : « Destination Buenos
Aires a été écrit en 1931. Pensez-vous que Rivigémait des inquiétudes semblables
aujourd’hui ? Justifiez votre réponse. ». On vek@ces exemples quelles nouvelles formes
de questionnement on pourrait introduire pour aniés éléves a s’'impliquer davantage.

Mais il en est d’autres qui devraient étre davamxplorées. Ainsi, il serait intéressant et
mobilisateur pour les éléves de leur proposer ices$afois de choisir le texte a étudier. Par
exemple leur soumettre trois poemes en leur demmaneguel ils préferent pour une lecture
analytique : les éléves sont invités a formuler pirdéérence et a justifier leur choix ce qui les

“Op. cit, p. 144-147.

> Autre exemple : une enseignante stagiaire, ddiséadi rapporte les réactions de ses éléve$§ ddadlecture
du dénouement ddateo FalconelLa majorité des éléves trouvent que le péreraison de tuer son fils. Que
faire avec cette réaction ? Une chose est slreuticas : surtout, ne pas l'ignorer et ne pas esqle débat sur
les valeurs. Et prévoir de faire évoluer la réftexdes éléves, non par un discours magistral, paaid’autres
lectures.
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oblige tout a la fois a s’engager, a formuler un&fdrence subjective, et a dire sur quoi elle
repose. Au terme de cette démarche, I'échangeestindix du texte a en général permis de
dégager les éléments a partir desquels sera cib@steu lecture analytique. Le temps
supplémentaire demandé pour cet échange préalstbdensi un temps gagné pour I'analyse
du texte. L'expression d'une préférence subjecttvesa justification n’est d'ailleurs pas
limitée a la lecture de textes entiers, voire deeh : elle peut s’exercer sur le choix de vers ou
de répliques de théatre, ce qui lui permet de peemdace plus fréquemment dans les
pratiques de clas&e

Et sans doute y a-t-il beaucoup d’autres formegudstionnements a inventer.

B. Le carnet de lecture

J'ai choisi I'appellation « carnet de lecture » ecoenétant la plus générale : on trouve
aussi « journal de lecture », « carnet de bordusefXore « cahier de littérature », « carnet de
lecteur »....

Le carnet de lecture a été expérimenté assez largemians I'enseignement primaire a la
suite de l'introduction de la littérature dans [@®grammes de 2002. Mais aussi dans le
second degré et dans le supérieur, notamment emfion d’enseignants, en France et au
Québec. Il est aujourd’hui de plus en plus pratiqué

Il peut étre utilisé pour la lecture cursive magalément pour la lecture de I'ceuvre
intégrale.

1. Principe et modalités

Principe commun : demander aux éleves de consgunenun support (papier, mais
pourquoi pas électronique) leurs impressions attigas de lecture au fur et a mesure de la
lecture.
A partir de ce principe simple, de nombreuses tiana sont possibles. Voir par
exemple en annexe le document de Colette Buguedridéh : « Comment rédiger un journal
de lecture » (qui n’est pas fourni comme un mod#&lais peut donner une bonne idée du
répertoire de consignes possible).
Demander aux éleves de réagir a la lecture desstexi ceuvres proposés risque de
mener a un échec, les éleves ne sachant pas ce giiénd d’eux et se contentant soit
d’exprimer un go(t ou dégodt de lecture (jaime/j@me pas), soit de raconter ou résumer ce
gu’ils ont lu.
Cette difficulté est confirmée par Sylviane Ahr @&atrick Joole dans une
expérimentation menée conjointement dans des slagseycle 3 et des classes fe 6
Aux guestions « gu’as-tu pensé... ? » ou « qu'agdganti... ? », les éléves ne savent la plupart
du temps pas quoi répondre, faute de moyens pgarwenir. lIs se contentent, le plus souvent,
d’'occuper le temps qui leur est dévolu a la dédoratrés soignée de la couverture du carnet, a
l'illustration de certains épisodes ou au recopiagge certains passages. Ces aspect n'est pas a
négliger car il manifeste l'intérét des éleves paet outil et un désir d’entrer dans la lecture,
mais il est aussi aveu d’'impuissariée.

L’expérimentation de différentes formes de carretl@tture les a conduits a la conclusion

gue les carnets pouvaient comporter deux parties :

“° Elle peut trouver également place dans le camétature comme le propose Sylviane Ahr : « Lactiéle
d’'un extrait, suivie de la justification de ce chaést une entrée du carnet qui confirme l'idée tguée
interprétation passe par un travail de sélectiagquetla signification se trouve a l'interface "enles indices
fournis par le texte et la sensibilité (subjectiVélitton, 2007 :49) avec laquelle le lecteur igakette
sélection », art. cité, p. 166.

" « Débats et carnets de lecteurs, de I'école dégmb Le Francais aujourd’hyi2010/1, n° 168, p. 73.
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- «Une partie anthologigue permettant de se rappdEs ceuvres littéraires et
comportant les passages recopiés, des dessins lmge® en relation avec ce que
'éleve a compris du texte. La justification du phale tel passage ou de telle
illustration peut faire I'objet d’'une amorce pounuébat.

- Une partie consacrée aux écrits des éleves posantleur lecture : des redites du
texte épisode aprés épisode, une reformulation’elesémble du texte, un écrit
intercalé entre deux extraits et une rubriqgue ¢ede me fait penser a... » destinée a
favoriser la constitution d’'une bibliotheque in®ure ordonnée. p. 76)

Soit « picorer » ou « braconner » et reformulersa ananiére’,

Outre les exemples déja cités pour susciter dedioéa et des traces subjectives de la
lecture dans le carnet (questionner, demander lmstration, sélectionner un extrait),
Sylviane Ahr propose également de dresser le ortt@inois d’'un ou de plusieurs
personnages en justifiant ainsi cette entrée daoarhet de lecture :

Cette écriture s’appuie sur la lecture participaivue les éléves réalisent et leur univers de

référence ; elle favorise la lecture distanciédespassage a la conceptualisation. Un professeur

de I'équipe a par exemple demandé a ses collégierfsde dresser le portrait chinois de Thérese
et de Camille Raquin ainsi que de Laurent. Le pdécée I'analogie a levé tout obstacle d’ordre
lexical et facilité la mise a distance de la legtuéférentielle du roman zolien : les éléves ont eu
une perception plus fine — moins manichéenne a geyichologie des personnage$. »

C’est pourquoi le journal de lecture ou le carnetlecture, qui accompagne la lecture
d'une ceuvre intégrale ou une lecture cursive pardey trace des réactions du lecteur,
gagnera au départ a étre accompagné de consignexmjicitent ce qui est attendu de
I'éléve. Voici par exemple comment a évolué le eade lecture demandé a des éleves de 2de
au lycée d'Ugine (Savoi&):

Le projet exploratoire en 2008- 9 Le carnet en 2009-10
: faire tenir aux éléves un journal de
lecteur

Consignes pour un travail d'écriture sur I'année

- Consignes données aux éleves

. ) 1- Choaisir un titre (exemples proposeés : journahd’
pour tenir leur journal :

apprenti écrivain, carnet d’écriture, journal decbd’'un
* consigner les livres lusglectures |lycéen, journal d’un lecteur, cahier mémoire)

pour le lycée et lectures . _ _
personnelles) et donner ses |2- Exemples d'écrits possibles : vos diverses lec

impressions de lecture (scolaires et personnelles), vos autéests : invetion par
) _ exemple, des citations, les articles que vous &czits
* fabriquer un « bel objet » pour le journal du lycée (par ex), des écrits diate
* soigner I'orthographe et l'expressi d’écriture, des crif[i\ques de fiIAms dont_ on conv
ou encore s'investir dans ensemble ou de pieces de théatre, des illustratisbes
I'écriture commentaires de tablegudes écrits personnels sur

“8 La reformulation est définie comme une activitépdeaphrase « qui permet de s'approprier le taxtaisant
des liens avec son expérience du monde ou saeplausonnelle. L'écriture remplissage d’'un « blamtu texte
oblige I'éleve a mobiliser son attention sur l'ingite du texte, a mettre en place des procédurggehmettant
d’émettre des hypothéses par rapport a un avaumt apreés, et a comprendre le caractére lacunaitexti
littéraire. »

9 Article cité p. 168.

0 Document communiqué par Gersende Plissonneauendaitconférences a I''UFM de Grenoble puis de
Bordeaux, qui a travaillé avec deux professeursedgcée dans le cadre d’'une recherche INRP.
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i . textes vus ou lus en classe et qui vous ont marqueé
trois livraisons du carnet prévues au

fil de 'année scolaire (début
janvier, début mars, fin avril-
début mai).

3- Réalisation d'un bel objet: relié ou non, informag et
papier ou tout papier, varier les types de papier, cé
fabriqué ou acheté tout fait, varier les instrutsepour
écrire (a condition que ce soit lisible).

Voici encore I'exemple de consignes données parefienBuisson a sa classe de 4
(académie de Grenoble), dans le cadre d'une expgatation conduite pour son mémoire
professionnel :

Le: Nature des séances, objectifs, déroulementatrail a faire : Pour le :

21/11/08 | Séance de lecture au CDaccompagnée par la documentali€ibjectifs : lancer

=

la lecture ; choisir un récit policier, roman ouumelle, proposé par le CDI ; g
commencer la lecture sur place.

A faire : raconter sa lecture et donner ses réactions deute¢voir consigne
polycopiée). 19/12/08

09/01/09 Remise des travaux de lecture et de leurs apprémist aux élevesEchange er
classe sur ces travaux. Lancement de la nouvelleri cursive choisir un livre
en binbme 23/01

Racontez votre lecture et donnez vos réactions de lecteur !

(= ce qui ne veut pas dire résumer le livre lu, mais raconter ce que vous avez ressenti tout au long de votre
lecture, les moments ol vous avez eu peur, ol vous avez €té angoissés, pris complétement par I'action, ol
vous vous étes totalement sentis dans la peau d'un personnage, et également les moments ol vous vous étes
ennuyés, ol vous avez trouvé qu'il y avait des longueurs...ce que vous avez pensé de tel ou tel personnage, si
certains vous ont agacé(e) ou séduit(e), si vous les avez aimés ou détestés ou s'ils vous ont laissé(e)
indifférent(e)... ou encore ce a quoi vous a fait penser tel ou tel passage : souvenir personnel, situation de la
vie réelle, autre lecture ou film...)

Ce travail est libre et non noté, et peut prendre différentes formes.

Le carnet de lecture n'est d’ailleurs pas réserseramans : il convient tout aussi bien a
la lecture de pieces de théatre (ou on peut demandkeéleves d'imaginer les personnages,
leurs costumes, les lieux, les mises en espacéjest de recueils de poésie, trop rarement
donnés a lire dans leur intégralité, comme en tgn@l’exemple de consignes de Carnet de
bord pour la lecture dMangeront-ils ?(Théatre en liberté de V. Hugo) expérimentées par
Chloé Melin avec sa classe d&(d4cadémie de Grenoble) dans le cadre de son mémoire
professionnel :

« Garde une trace de ta lecture en tenant un cadediord
- Dans un carnet ou un petit cahier, inscris & chdojsela date et méme le lieu de ta lecture,
comme dans un journal intime ou un carnet de voyage
- Puis note tes impressions (et non un résumé)iculifés de lecture, surprises, sympathie pour
un personnage, rire... nouveaux mots dcouverts, polgcurs
- Tu peux également illustrer tes impressions deslecfdessin, photos de toi en train de lire,
sois imaginatif !). Enfin tu peux noter si tu aé &tterrompu(e) dans ta lecture.
- Dans ton carnet, tu devras également insérer lusdrdtion d’'un personnage de ton choix :
Airolo, Zineb la sorciére, le Roi de Man...
Enfin tu répondras dans ton carnet aux questionsastes :
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Avant la lecture :
- Lis les différents titres (celui de la piéce etxees deux actes) et la liste des personnages.
Quelles hypothéses de lecture peux-tu faire ?
Aprés la lecture de la piece :
- Compare tes hypothéses de lecture avec lintriguee tg as découverte. Qu'est-ce qui t'a
surpris dans la piéce ? »

On peut aussi donner comme exemple les consigneséds par Nicolas Manon, qui
expérimentait avec sa classe Géadecture cursive de recueils de poésie :
Il est demandé aux éleves de répondre au « jodmbdcture », a raison d’un poeme par jour
(ce qui constitue douze poémes en deux semainbajjué éléve choisit, chaque jour de la
semaine, comme il le souhaite, un poéme de soritecu
Ce journal se divise en plusieurs questions :
- Donner le titre du poéme choisi.
-« De quoi est-il question dans ce poéme ? queldes®principaux themes ? »
-« Quel est mon avis sur le poeme ? »
-« Quels sont mes idées pour présenter ce poengndedage/découpage etc...) ».
Les éleves sont ensuite invités a présenter un @akavant la classe en expliquant leur choix
puis dans une autre séance a échanger a deuwxrapdeur journal de lecture.
La production finale est une anthologie personnelldisée a partir d'un choix de poemes
dans le recueil avec une illustration ou mise esgendes poemes choisis.

Enfin, retenons le dispositif intéressant propaséAnnette Buisson, toujours eh:4e
journal de lecture tenu a deux :

23/01 « En route pour un nouveau voyage de lecture ! »
Explication de la nouvelle consigne de lecture.itPwavail d'écriture au
brouillon sous la forme : Xai choisi de lire... avec..., parce que»..

A faire : réaliser a deux un carnet de lecture (voir coresgulycopiée) 6 /03

06 /03 Séance au CDI :remise des carnets de lecture et présentatioe delchaque

groupe sur la lecture faite.

La lecture est comme un voyage,
voyage qui nous entraine dans un monde nouveau.

Pour en garder la trace, et pour vous en souvenir, je vous demande, dans un premier temps,
individuellement, d'en tenir le journal au brouillon, ol vous inscrirez au fil de votre lecture, au jour le jour,
en pensant bien a noter la date (voire I'heure) de chaque moment de lecture, ce que vous y avez découvert,
ce qui vous a marqué, ou dégu, ce qui vous a plu ou déplu...

Dans un deuxiéme temps, vous partagerez, avec votre compagnon de voyage, ces impressions, que
chacun recopiera scrupuleusement tour a tour (en se nommant et en n'oubliant pas les dates des moments de
lecture) dans un carnet produit en commun. Ce sera votre carnet de voyage !, dans lequel vous pourrez
également mettre des dessins ou des photos de vous ou de ce que vous avez vu au cours de votre périple...
Vous pourrez achever votre carhet par une impression d'ensemble de votre voyage et de ce qu'il a laissé en
vous... Le tout sera présenté oralement a la classe le vendredi 6 mars.

Il me reste a présent & vous souhaiter un bon voyage & tous... !

Il faudrait également expérimenter des carnetedeile numérique qui offrent d’autres
possibilités et facilitent en tout cas les carepdusieurs voix ou évoquer les expériences de
blogs participatifs que de nombreux enseignantsquent déja et qui se rapprochent de la
pratiqgue des carnets de lecture.
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Congcu comme préparation a la lecture analytiques da cas de I'étude d’'une ceuvre
intégrale, le carnet de lecture va permettre naesgent cet investissement personnel des
éléves dans la lecture mais, par la mise en contasrectures, un travail sur l'articulation et
le passage entre les différentes postures de dectler la posture impliquée a la posture
distancée et « l'interprétation raisonnée » demaipaé les programmes.

2. Limites et difficultés

L’exercice n’est pas simple : il suppose de s’imempre régulierement dans sa lecture,
d’y ajouter en outre I'écriture, de consentir adivcertains réactions personnelles et releve de
I'injonction paradoxale. Mais des moments peuvargsaétre ménages dans le cadre de la
classe, aussi bien pour la lecture que pour leetagi I'accompagne. Et les éléves restent
libres de ce gu’ils souhaitent écrire dans leurraliou carnet. Pour les éleves qui ont des
difficultés a écrire, on encouragera dautres farnmiexpression: par le dessin, la
photographie, I'association de musiques ou d'imageslecture de la poésie peut ainsi se
préter particulierement bien a des choix d'illustna ou de mise en images qui traduisent la
lecture que I'éleve en a faite. Voir par exempledenet de lecture sur un recueil de poésie
évoqué plus haut dont la production finale étag anthologie personnelle réalisée a partir
d’'un choix de poémes dans le recueil avec unetrdltisn ou mise en image des poemes
choisis.

Exemple de difficultés rencontrées et d’évolutian dispositif : dans une classe de 5
d'un college de Gap, Caroline Esposito a introduit carnet de lecture pour obtenir une
implication subjective de ses éleves dans leurtures. Le carnet est a la disposition des
éléves ; il doit comporter obligatoirement des tiotes concernant les livres donnés a lire par
'enseignante et étudiés en classe sous sa dineatiais I'éleve peut aussi consigner des
notations sur ses lectures personnelles, pouketdares cursives qui lui sont demandées ou
pour des lectures libres.

Lors d’'une premiere expérience assez longue, eatieignante a été confrontée a deux
difficultés principales auxquelles elle a répondu gees aménagements. La mise en place d’un
carnet de lecture a donné lieu a des moments daltdirigés par le professeur, puis une fois
le carnet introduit avec des consignes, elle asdaises éleves l'utiliser de leur propre
mouvement. Or, I'écriture des éléves dans leunsetsy loin de continuer, a eu tendance a se
raréfier au fil de 'année. L’enseignante a airiéi @amenée a faire évoluer le dispositif qu’elle
avait mis en place. Pour une deuxieme expériengesjture dans le carnet a propos des
nouvelles et romans étudiés comme ceuvres intégnaleg fait plus en dehors de la classe,
sur le temps libre des éléves, mais est inscris dantemps scolaire : les éleves écrivent
systématiqguement en classe, lors de séances gpésifiqui conjuguent ainsi écriture et
lecture.

En outre, elle observe une propension de ses édefare surtout des réesumeés des textes
lus lorsqu’elle leur demande de consigner des atioos personnelles a leur propos dans
leurs carnets : I'objet tend a s'imposer au détnimgu sujet ; l'utilisation de la premiere
personne n’'est pas une posture automatique®efPdur sortir de cette routine et d’une
uniformisation des écrits, C. Esposito a alorsouhtiit des écritures d’invention : a propos
d’'un roman commé&/endredi ou la vie sauvagi M. Tournier, les éléves ont ainsi d( écrire
la liste des « jeux inventés par Vendredi », urokrpit araucan en 5 touches», inspiré d’'un
texte inséré dans le roman, et un poéme sur l8l&peranza. Ces écritures sous contraintes
ont obligé les éléves a investir differemment laggs de leur carnet.

Un lien s’établit donc entre carnet de lectureceitére d’invention.
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C. Du carnet de lecture a I’écriture d’'invention

On voit qu'au fur et a mesure de sa pratique, et fois que les éleves ont appris a se
positionner comme sujets lecteurs, le carnet daudecpeut également faire place a des
propositions d’écriture qui éviteront de tomber slda routine de I'expression de ressentis
« bruts » et permettront d’aller plus loin dangab®ration d'un « texte du lecteur ». On peut
ainsi demander au lecteur de compléter I'ceuvre agivadt dans les blancs du texte, en
imaginant une suite, en ajoutant un épisode owegaldppant un personnage secondaire... ou
inversement de modifier un passage, d’écrire usasou un dénouement plus conforme a
ses attentes subjectives, bref, d’utiliser toutss ressources de I'écriture d’'invention pour
faire apparaitre notamment « l'activité fictionsalite » du sujet lectélr De maniére
générale, et pas seulement dans le cadre d’'untadeniecture, on cherchera a proposer des
exercices d'écriture qui permettent aux élévesideestir affectivement et éthiguement dans
leur lecture.

Francois Le Goff, dans sa communication sur « Lafles du lecteur, ou la lecture en
écrivant »° : distingue trois catégories d'écrits :

- « écrire dans » : écrits qui fonctionnent sumiede de la greffe. Le plus courant est la suite de

texte. Mais ce peut étre aussi développer les pend@n personnage, décrire un lieu... c'est-a-

dire les expansions fictionnelles, latentes ougmtes dans le texte mais de fagon embryonnaire.

- « écrire a cOté » : ces écrits n'ont pas nécegeaint de parenté énonciative ou générique avec le

texte source mais on demeure dans le champ detianfiPar exemple rédiger plusieurs fragments

du journal intime d’'un personnage a des momenftgérdifits d’un récit et faire ainsi accéder un
personnage au rang de narrateur. ldem pour unrpege de théatre commentant les actions des
premiéres scénes.

- « écrire sur » ; écrits en rupture discursivecdeetexte lu, écrits métatextuels comme le journal

de lecture ou le commentaire littéraire.

Il fait le choix d’écrire « dans ». L'enjeu est eade sélectionner un lieu ou un objet de la
fiction qui autorise I'implication effective du leur-scripteur, de sélectionner une propriété
fictionnelle capable non seulement d’engager I'élélans une production, méme réduite,
mais qui soit en outre susceptible de faire détast-a-dire qui offre a I'éleve la possibilité

de justifier des choix d’écriture en relation aletexte®.

D. La lecture a haute voix

Il faudrait ménager enfin une place importante aldeture a haute voix comme
interprétation subjective des textes (c'est-a-diied appropriation subjective sensible) :
comme le rappelle Michéle Petit, le goQt pour Euee doit beaucoup & la véhet lire & voix
haute permet de « retrouver un arriére-pays deatiens et de rythmes™ La lecture a haute

*1 Dans I'exemple évoqué plus haut de la séquendenmie Portelette a consacrée @dysséen le centrant sur
les relations pere-fils, les éléves ont eu a éerieelettre que Télémaque pourrait avoir enviedié a son péere
aprés ce qu’il a découvert sur lui pendant son geya elle commente : « Cet écrit a eu dans I'ebfeme
valeur identificatoire en touchant un point seresild! (art. cité, p. 71).

2 Textes de lecteur en formatiap. cit, p. 219-229.

>3 Voir ses exemples p. 222-223. Dans le méme volémBezzouk propose de jouer sur les fins des esuet
d’imaginer par exemple que Mme Bovary survit a soicide.

** Elle rappelle qu'en France, le poids des grancteles est deux fois plus important parmi ceuxami
bénéficié d’'une histoire contée par leurs parenégjae jour que parmi ceux qui n’en ont écouté agicun

% Elle écrit : « en France plus encore que danstidayays, peut-étre, la cassure a été consomntégute date
entre le monde de l'intelligence, de la raisorgedtii de la sensibilité. A I'école, on a longtendpgdié la
littérature comme quelque chose d’extérieur acgain’est pas vécu, éprouve, ressenti. Certainpsoapes se
sont méme employées a maximiser la distance avaarpes, a répudier toute émotion, vue comme uneéggant
dangereux. Et le corps a été, pendant un tempghliég I'impensé des recherches sur la lecturgjitéé une
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voix est donc une fagon de faire entendre toutféiala voix du texte et celle du lecteur — qui
y apporte sa sensibilité propre et une propostiiornerprétation au sens musical du terme —
ou elle peut tout simplement faire godter le ptasgnsoriel des sons et du rythme. Car on
oublie trop que godter la lecture et éprouver bgnl de lire peuvent étre d’abord ce plaisir
des sens et que le plaisir des mots et des phsa@g@euve en premier lieu dans leur mise en
bouche, quand bien méme la compréhension du sessraig que partielle. C’est aussi la
meilleure fagon d’actualiser un texte ancien tautfasant entendre son étrangeté pour des
oreilles contemporain&s

Cela suppose, bien sir, que cette lecture soitapgépet que cette préparation, qui
gagnera souvent a se faire en groupe, puisse reenpés traditionnelles questions de lecture
analytique, et ce pour tout texte, qu'il s'agissetbéatre, de poésie ou de prose narrative.
Annoter un texte pour le lire, s'interroger sunténtion qu’il faut mettre dans tel passage ou
sur ce qu'’il faut mettre en relief, préparent bpbms efficacement une lecture analytique que
le questionnement qui a balisé ce qu’il faut reraargdans le texte et en a prémache
l'interprétation. Et il sera également enrichissdet confronter plusieurs propositions de
lecture afin de donner lieu a discussion sur lesixclet de montrer qu’il y a plusieurs
interprétations possibles de la partition qu’eselde.

Pour prolonger ce godt des textes, il faudrait iagge toute lecture donne lieu a une
mémorisation d’'un passage, méme court, mémorisagigalierement réactivée afin de faire
durer le plaisir et de créer des échos supplénrestaktt il serait souhaitable, pour susciter
davantage de plaisirs de lecture, de faire appmidsalectures enregistrées des textes étudiés
qui font godter le plaisir sensoriel donné par taxvet facilitent en outre I'entrée dans la
lecture pour les éléves qui ont des difficultésedt paradoxal que ces lectures enregistrées
soient aussi peu utilisées alors qu’'on en dispogaued’hui en abondance et de trés grande
gualité. Et rien n’empéche d'y recourir aussi pdes lectures cursives que certains éléves ont
du mal a faire seuls, qu’ils soient dyslexiquesmoplement faibles lecteurs.

Autre possibilité : faire lire sur un fond musiegdres avoir demandé aux éléves de choisir
la musique et de justifier leur choix.

Ces différents dispositifs de lecture doivent dpecmettre tout a la fois d'impliquer les
eléves dans la lecture et de redonner a la leatugnlt qu’elle avait perdu. C’est aussi poser
les bases d’une lecture analytique susceptibleedfétue comme porteuse de sens.

Car faire advenir les traces dans le discours Be®® d’'un investissement personnel,
imaginaire et fantasmatique ou moral, n’est pamear a I'étude de l'ceuvre dans sa
dimension formelle et objectivable ni renoncer évdiluation des conduites interprétatives :
« l'investissement subjectif du lecteur vaut d’aben tant que mode d’accés aux ceuvrés »
et « prendre en compte certaines réalisations deues inexperts, voire malhabiles, ne
revient pas pour autant [...] a nier I'importancel'aitérét d’'une lecture fondée sur la
perception correcte des injonctions fournies papéatition” [...] que constitue le texte... de
auteur, a travers son contenu objectif ou toutndloins tel que les institutions, littéraires,
éditoriales, scolaires, etc. le livrent », ni a amgr « 'ensemble des "codes" et des savoirs, en

activité mentale alors que c’est une activité pgyah qui est a I'ceuvre, engageant de facon indibsainent

liée corps et téte. L (Art de lire ou comment résister a I'adversitdéB@lin, p. 46 et 48).

*% La notion de lecture actualisante est reprise @\Gitton Lire, interpréter, actualiser. Pourquoi les études
littéraires ?, éd. Amsterdam, 2007. Il la définit de la maniguévante : « une lecture d'un texte passé peut étre
dite ACTUALISANTE deés lors que (a) elle s'attache a exploiter lgsalités connotatives des signes de ce texte,
(b) afin d'en tirer une modélisation capable demnéigurer un probléme propre a la situation hispoe de
l'interpréte, (c) sans viser a correspondre adhtééhistorique de l'auteur, mais (d) en explditéorsque cela est
possible, la différence entre les deux époques gpporter un éclairage dépaysant sur le présd€hexique,

p. 344).

> M.-J. Fourtanier, G. Langladep. cit, p. 117.
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un mot « I'encyclopédie », au sens d’'Umberto Eapledteur, que ce dernier doit étre apte a
déployer, afin d’accéder & la radicale et pleirtériaé de I'ceuvre . Et c’est en pensant la
classe comme lieu d’émergence et de confrontatolectures subjectives qu’on parviendra
au consensus qui permet de poser des bases itatii@® et de réfuter des interprétations
inacceptables.

IV. Du sujet lecteur a la lecture experte

A. Du carnet de lecture au cercle de lecture

Sortir de la subjectivité pour accéder a la plaitérité de I'ceuvre suppose d’abord la
rencontre avec d’autres lectures qui permettecodéonter réactions et jugements.

C’est tout d’abord la confrontation des journaux cainets de lecture tenus a deux ou
échangés qui permettent au lecteur de prendre déstance avec son «texte singulier ».
Mieux encore : ils peuvent préparer les « cercéekedture ».

Le cercle de lecture est un dispositif didactigeenmettant aux éléves d’apprendre a
interpréter et a construire une lecture a partitedkées littéraires. Discussion de la classe, ou
de groupes plus restreints, disposé(e)(s) en ¢cachppuyé(e)(s) sur les journaux ou carnets
de lecture d’éleves volontaires, discussion qui peécéder et préparer la lecture analytique
du texte.

Céline Billouard présente ainsi le dispositif démsnémoire qu’elle a consacré a I'étude
deMadame Bovargn classe de secoride

« Les cercles de lecture s’inscrivent dans la curité de la réalisation des cahiers de bord.

On utilisera en effet la confrontation de ces natedecture dans la classe, pour que se constitue,

avec le groupe formé par les éleves, une formeodenrmnauté interprétative. C'est donc un

double mouvement qui s’opére : si la lecture perdaets un premier temps I'expression d’'une
intimité, du « moi », il s’agit dans un second tepmgwvec les cercles de lecture, d’aller vers une
socialisation du texte. On observe donc le passhgee expérience solitaire a une expérience
partagée. La finalité étant d'organiser a partirsipropositions formulées par cette communauté
particuliére une relecture analytique de I'ceuvre. communauté interprétative se crée a partir
d'un ensemble d’échanges qui s'organisent autous d&actions subjectives. Ces réactions
permettent de révéler, d'identifier mais aussi dmstruire, un certain nombre de références
communes au groupe ; celles-ci pouvant étre dereatsthétique, sentimentale, morale... La
discussion entre les éléves, entre « pairs », piranalors d’enrichir, de transformer ou méme de
complétement renouveler les interprétations coitestindividuellement. »

Dans son dispositif, les « cercles de lecture »eonlieu trois fois, dans la premiere heure de

cours, la deuxiéme étant consacrée a la lectulgtampe d’'un passage de I'ceuvre, en relation

directe avec le débat qui venait d’avoir lieu.

Organisation :

1*" cercle de lecture

Théme : Charles Bovary : enfance, études, preméeiage / Premier chapitre du roman

Etude analytique : tout le premier chapitre du roma
2°™ cercle de lecture

Théme : Emma Bovary et la lecture

Etude analytique : enfance et éducation d’Emmeoawent, extrait pages 100-103.
3*™ cercle de lecture

Théme : La fin du roman, le destin des personnages

Etude analytique : excipit du roman, extrait pa4@3-501.

%8 C. Mazauric, M.-J. Fourtanier, G. Langlade (dif@xtes de lecteurs en formati@ruxelles, P.I.E. Peter
Lang, 2011, p. 13-14.

%9 Réhabiliter la subjectivité de I'éléve : le « moaw caeur de la démarche interprétatié=M de Grenoble —
Université Joseph Fourier, année universitaire 2Z2I08.
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La salle de classe devait s’apparenter le plusifpless un salon, les chaises étant disposées en
cercle et les tables reléguées au fond de la cl&®se chaque cercle de lecture, quatre ou
cing éléves, inscrits au préalable, ont lu un éxtra leur cahier de bord en rapport avec les
themes proposés. Les autres éléves ont ensuitevés a réagir. C'est a I'éleve qui a lu son
cahier gu'il revenait de donner la parole aux augted apporter des précisions sur le point de
vue qu’'il avait développé, le professeur intervénammoins possible. D’autres éleves ont pu
lire aussi de courts extraits de leur cahier pairefécho a ce qu’ils venaient d’entendre.

Les éleves ont particulierement apprécié ces séargg sont sentis a l'aise dans
'ensemble et n'ont pas eu de mal a prendre lalpa@gline Billouard ne nie pas pour autant
les difficultés de mise en ceuvre de ce dispositiécessité d'un fort investissement du
professeur et d'une organisation rigoureuse, gedii@licate de la classe, surtout avec un
effectif nombreu$’, et des clivages filles-garcon qui ne doivent fpasner & I'affrontement.
Mais le bienfait de ces séances est justement 'éimalement estompé les antagonismes,
grace notamment aux lectures analytiques qui omtriboié a faire évoluer les positions des
unes et des autres.

Les cercles de lecture organisés a partir des tsagledecture ne sont pas la seule facon de
« socialiser » les lectures subjectives et de coinstune communauté interprétative dans la
classe. Il y a aussi, on I'a dit plus haut, lesppsitions ddecture a haute voix préparées en
groupe, ou encore lepropositions de mise en imaggpour des poemespu de mise en
espace pour des textes de théatre qui peuvent égaleduamter lieu a des cercles de lecture
ou autres formes de discussions collectives prépagorganisées.

B. Conjuguer lecture subjective et communauté irgetative : le débat interprétatif

La pratique du débat interprétatif a été introdpee les accompagnements de programme
de I'école primaire de 2002. L'objectif était deveeir sur les sentiments qui ont accompagné
la réception de I'ceuvre et de récuser des intaafioés que le texte n'autorise pas. Il s’agit
d’un dispositif a la croisée d'une lecture impligwet plus distanciée, entpdaying et game
selon Picard.

Il gagnerait a étre étendu au collége et au lyéék différence des échanges évoqués
précédemment, le débat interprétatif porte suptests d’'incertitude du texte, qu’il s’agisse
de textes ou l'auteur modéle a mis le lecteur mod#l difficulté ou le questionne ou de
difficultés de lecture qui tiennent au jeune agéedteur et & son manque d’expeftfse

%9 Mais les cercles de lecture peuvent aussi sejpiEttien sous-groupes, un rapporteur étant désimmérendre
compte des accords trouvés a l'intérieur de chaguele de lecture ou des désaccords qui subsistent.

®1 Catherine Tauveron a identifié les différents tygebstacle a la compréhension :

1. Problémes de compréhension non programmés, dépisrdu lecteur :

Exemple : problémes d’identification des personsade synthese des informations sur un persondage,
distinction but, quéte secondaire / but, quétegiale, relations entre personnages... Dans la glalesrrécits,
il y a des risques cognitifs pour les enfants strigues culturels également : les récits lesIgides sont
ceux qui véhiculent le plus grand nombre de stgp&st dont on suppose un peu vite qu’ils sont cannus

2. Problemes de compréhension programmeés, déperaiatgxte : récits réticents (qui disent moinslsjuie
devraient).

3. Problemes d'interprétation programmeés délibérémpar le texte : textes proliférants, ouverts pllaalité des
interprétations.

4. Problemes d’interprétation programmés délibérémear le lecteur.
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L’interprétation ne doit donc pas étre séparéeadmmpréhension. Elle correspond a des
points de difficulté du texte pour le lect®urCes difficultés ne seront évidemment pas les
mémes selon 'age des éleves et selon les texivsi, Aertains textes fournissent la réponse
au probleme d’interprétation, la difficulté étam I trouver dans le texte. D’autres sont des
textes « ouverts » (pour reprendre le qualificatifployé par U. Eco) et laissent le lecteur
dans l'incertitude ou plutoét libre de choisir unéeirprétation.

Voici un exemple de dispositif de débat interpiétéité de I'ouvrage de D. Beltrami,
F. Quet, M. Rémond, J. Ruffidcectures pour le cycle 3. Enseigner la compréhenper le
débat interprétatifHatier, 2004

Sur une barricade, au milieu des pavés

Souillés d'un sang coupable et d'un sang pur lavés,
Un enfant de douze ans est pris avec des hommes.
— Es-tu de ceux-Ia, toi ? — L'enfant dit : Noussemmes.
— C'est bon, dit 'officier, on va te fusiller.

Attends ton tour. — L'enfant voit des éclairs leil

Et tous ses compagnons tomber sous la muraille.

Il dit & I'officier : Permettez-vous que j'aille

Rapporter cette montre a ma mére chez nous ?

— Tu veux t'enfuir ? — Je vais revenir. — Ces va/ou
Ont peur ! Ou loges-tu ? — La, prés de la fontaine.
Et je vais revenir, monsieur le capitaine.

— Va-t'en, dréle | — L'enfant s'en va. — Piege gress!
Et les soldats riaient avec leur officier,

Et les mourants mélaient a ce rire leur réale ;

Mais le rire cessa, car soudain I'enfant péle,
Brusquement reparu, fier comme Viala,

Vint s'adosser au mur et leur dit : Me voila.

La mort stupide eut honte, et I'officier fit grace.

Question posée :
- Que se passe-t-il dans le texte ? Racontez I'mestorec vos propres mots.
Questions pour relancer le débat :
- Qu’est-ce qui fait rire les soldats, a votre avi®@urquoi l'officier fait-il grace ? Que
signifie le dernier vers ?

Si le débat interprétatif permet de travailler Bucompréhension des textes et de corriger
les lectures subjectives aberrantes (voir 'exenti@lel® scéne déRuy Blasdéja évoqué), il
peut aussi étre une alternative a la séance dardeenalytique lorsqu’il est nécessaire
d’interpréter pour comprendre.

Exempl&® : débat interprétatif sur le poéme « Qu'il vive »Riené Char
Question de départ, recherche individuelle écrijee représente le pronom « il » figurant
dans le titre du poeme ?

René CharQu'il vive (1968) (Extrait dedatinaux)
Dans mon pays, les tendres preuves du printenips eiseaux mal habillés sont préférés aux
buts lointains.

La vérité attend l'aurore a c6té d'une bougie. dreevde fenétre est négligé. Qu'importe a
I'attentif.

Dans mon pays, on ne questionne pas un homme ému.

Il n'y a pas d'ombre maligne sur la barque chavirée

62 L’interprétation est redéfinie comme un sous-preasgéventuel) de la compréhension (si le texteeodes
choix, invite a élaborer une ou plusieurs hypothé&kecompréhension). Il est des cas ou il n'y aggrmaniere
de comprendre et ou il N’y a pas a interpréter.

% Exemple communiqué par Gersende Plissonneau, MIBFsa I'TUFM de Grenoble.
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Bonjour a peine, est inconnu dans mon pays.

On n'emprunte que ce qui peut se rendre augmente.
Il y a des feuilles, beaucoup de feuilles sur leses de mon pays. Les branches sont libres de
n‘avoir pas (ou de na pas avoir ?) de fruits.
On ne croit pas a la bonne foi du vainqueur
Dans mon pays, on remercie.

Intérét du débat interprétatif :
a) On comprend mieux a plusieurs que seuls :

- la confrontation de son interprétation du textecaweelle des autres nous oblige a la
réinterroger, et donc a réinterroger le texte.

- linterprétation est au croisement des informati@pmportées par le texte et de nos
connaissances, valeurs, etc. personnelles. A phssiet a condition d'accepter I'échange, on
lit plus d'informations du texte, on dispose desplie connaissances du monde, on relativise
les valeurs comme filtres de lecture.

b) Le débat d'interprétation permet un travail afiprdi sur le texte, parce qu'il oblige les papiigits

a argumenter leurs interprétations par des éléndntexte. |l permet de mesurer ce que le texte
autorise comme interprétation et ce qu'il interdit.

¢) En mettant l'enseignant hors du jeu pour un nmbjie débat autorise des lectures plurielles, des
itinéraires singuliers. Il permet a I'enseignanbderver ces itinéraires, de repérer les errengrits
peuvent entrainer, ou les directions auxquelleggailrait pas prété attention. Cela peut lui étile ut
pour des travaux ultérieurs de travail sur leg&tias de lecture interprétative.

d) L'enseignant a un réle a jouer dans la constmuate l'interprétation. Il anime le débat, mais pa
passivement. Il peut demander des précisions, aidertir d'une impasse, suggérer un indice, relanc
un échange qui s'enlise.

e) Possibilité de synthése (méme écrite par leggl& moment de rédaction dans la séance ou apres)

Le débat peut aussi porter sur les valeurs du tixte rapport des éleves-lecteurs a ces
valeurs, bref sur tout ce qui peut susciter letérét de sujet lecteur. Il peut étre le moment
d’en discuter une lecture actualisante, lecture mgliiremet pas en cause le travail de
contextualisation historique nécessaire & un mordenta lecture analytique, mais qui fait
résonner le texte dans le présent et rappelle Bwe® que des ceuvres anciennes peuvent
aussi nous parler de notre ici et maintenant.

Le débat, non plus interprétatif mais évaluatifupa également porter sur la valeur de
'ceuvre ou des ceuvres, question rarement abordiéguausoit cette valeur est présentée
comme incontestable, soit on se contente de I'egpya d’'un plaisir ou déplaisir de lecture,
difficilement argumenté. Cette approche du jugenuentaleur est un moyen d’aborder les
derniers items de la compétence 5 réunis sousréediFaire preuve de sensibilité, d’esprit
critiqgue, de curiosité », a savoir notamment « 8aasible aux enjeux esthétiques et humains
d’'un texte littéraire » et « étre capable de pouteregard critique sur un fait, un document,
une ceuvre ».

Le débat interprétatif est aussi un moyen de coimstta compétence de lecture experte a
partir du carnet de lecture dans un dispositif Isimé a celui évoqué pour les cercles de
lecture : dans le dispositif carnet de lecteur-tiéitarprétatif tel qu’expérimenté par Sylvian
Ahr, les carnets sont ramasseés par le professepacdgudes lectures des éleves pour choisir la
ou les questions a poser pour le débat. Ainsi,opqe deParolesde Jacques Prévert, les
guestions posées sont les suivantes : « A quidemps sont-ils adressés ? Qui parle dans
Paroles? » et « D’ou vient l'inspiration darRBaroles? ». Le troisieme temps du dispositif
prévoit un retour sur le carnet a l'issue des égban il permet aux éleves « d’objectiver leur
lecture empirique du texte » et surtout de la féireluer. Pour faciliter ce « retour distancié »,
la prise de notes des éleves au cours du déebatasee « sous forme de tableau a triple
entrée, sur lequel ils pourraient s’appuyer pouiré&deur lecture subjective argumentée du
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texte : ce qui conforte ma lecture / ce qui contredh lecture / ce que je ne situe pas (aucun
lien avec ma lecture). » Les extraits de carneitsaats donnés par Sylviane Ahr témoignent
de I'évolution de la lecture des éléves :
Il [Prévert] décrit ce lieu universel (la féte fare) comme étant un lieu de liberté et de bonheur.
C’est 'anaphore du mot « heureux » qui nous ledamprendre.

La narrateur utilise des phrases non verbales «rdexi les amoureux sur les montagnes russes »,
ce qui nous sort completement de la notion du te@psest emporté dans le poéme et on ne se
situe plus dans le temps.

Dans I'expression « hurlant dans la poussiéere sf ttépend de la maniére dont on lit le poéme :
si on lit normalement « Heureux le limonaire, hmtladans la poussiére », I'expression fait
référence a I'orgue. Mais si on apsse par le véavaht « Sur son jet d'eau de sang, hurlant dans
la poussiére », cela fait référence a un soldat biéssé’

C. De I'écriture d’invention au commentaire

Le passage de l'écriture d’invention au commentast pour I'essentiel un terrain qui
reste a défricher : les deux exercices, dans Hoptide la préparation de I'EAF, sont congus et
préparés séparément. Les deux démarches sontriagpdtusives I'une de I'autre puisque, si
'on reprend les catégories de F. Le Goff présentgels haut, on est, avec I'écriture
d’'invention du c6té de l'écrire «dans » tandis geecommentaire releve des écrits
métatextuels et de I'écrire « sur ».

Néanmoins, de méme que beaucoup de sujets d'iovestnt en fait des sujets de
dissertation déguiseés, il est arrivé que certaipsts de 'EAF demandent un commentaire
sous couvert d’écriture d’'inventith En voici trois exemples :

1.Aprés la lecture de ce corpus, un des poémes vausitpcorrespondre plus
particulierement a ce que vous appréciez dans &sjgo Vous l'adressez a une revue de poésie et
dans votre lettre d'accompagnement vous en défdh€zét par rapport a d'autres types de
poémes. Vous rédigez cette let{@002, série L)

2.A la réception de ce texte ['La Légende de I'honamia cervelle d'or"], "la dame qui
demande des histoires gaies" décide de répondrplioAse Daudet. Dans sa lettre, elle évoque
les émotions et développe les réflexions que bitigire lui a inspirées(2006, série ES-S)

3.Un metteur en scéne s'adresse a l'ensemble de goipeé (acteurs, scénographe,
costumiers, éclairagistes...) pour définir ses gtdinterprétation de I'extrait d'Antigone (textg B
et donner ses consignes pour qu'elle devienne, kus spectacle, une grande scéne
d'affrontement. Vous rédigerez son intervent{@80606, série L, Centres étrangers)

Le probléme est qu'il s’agit plus, dans le cas’BAF, d’'une fagcon d’éviter les difficultés de
'écriture d’invention que d'un exercice pensé pduavailler le passage de I'écriture
d’'invention au commentaire. Il ne faudrait donc pamplacer les sujets qui demandent
d’'« écrire dans » par des sujets en réalité métatbsy mais il serait intéressant d’étudier dans
guelle mesure le cadre énonciatif proposé pardggtss2 et 3 ci-dessus, qui mettent en scene
un sujet-lecteur, peuvent faciliter pour les éleviémppropriation de I'exercice du
commentaire.

Un autre travail consisterait a donner a fairelsuméme texte a la fois un ou deux sujets
d’'invention (I'insertion d'une description, des pées d'un personnage, d'un épisode

% Voir son article pour le commentaire de ces etergi. 170-173.

% Pour une analyse plus précise du caractére massitenétatextuel des sujets d’'invention de I'EAFje
permets de renvoyer a mon article « Ecriture d'iign et argumentation Recherches et travaux73,
2008/2, revue disponible en ligne sur le site revarg.
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supplémentaire...)et un commentaire : les éleves pourraient choisireemteux sujets
d’'invention (pour explorer diverses possibilitéséditure) mais feraient aussi un
commentaire, les deux exercices étant préparéslgpanéme lecture analytique. Cette
expérience reste a mener mais elle ameénerait échéflplus précisément sur les transferts
possibles entre les deux activités, les difficulegscontrées et les moyens de les lever.

Afin de rendre compte d’'une expérience qui amemerguguer écriture d’'invention et
commentaire, je m’'appuierai de nouveau pour finir s travaux que conduit Bénédicte
Shawky-Milcent dans le cadre de la these qu’eltaeprise en didactique de la littérature.
Certes, l'objectif de I'expérience dont je vais de:n compte n’est pas ici le travail sur le
commentair® mais I'appropriation d’un texte classique (en tooenceLe Pére Goriof par
les éléve¥. Néanmoins, le sujet d'invention qu’elle propose parait articuler justement
I'« écrire dans », avec une transposition actualesde la situation du roman étudié, '« écrire
sur », puisqu’il s’agit de mettre en perspectiveuvre lue, et le sujet lecteur mis en scene
dans I'énoncée et libre de se manifester s'il lehsite.

Elle part d’'un double constat : celui de la diffiéudes lycéens a se poser comme sujets
lecteurs d’'une ceuvre classique, difficulté queuiseht leurs notes de lecture subjective au fil
de leur découverte daére Goriot(informations sur la diégése, ou doléances susrigueur
des descriptions) ; celui de la difficulté des sugécriture proposés a susciter une veéritable
appropriation de I'ceuvre, tant pour les sujetsvaimtion qui donnent parfois I'impression que
ces jeunes lecteurs en restent a la superficitedtss, que pour le commentaire littéraire et la
dissertation qui, en dépit de leur indéniable &ttéaccentuent, pour un trop grand nombre de
lycéens, la rupture et la distance avec I'ceuvre.

Au terme d'une séquence de 14 heures qui a permimaher la lecture-découverte du
roman en paralléle avec I'étude en classe et aé@tian a chaque étape a un dialogue en
classe, a partir des notes de lectures subjeqingss par chacun, les deux classes de seconde
concernées par I'expérience ont été invitées aerdintégralité du roman et de l'étude
pendant les vacances d’automne, puis, a leur redotwaiter le sujet suivant, en deux heures,
en classe :

Un jeune homme (ou une jeune fille) est a un canrefle sa vie et a une décision importante a

prendre. Plongé dans sa réflexion, il apercoit fpeasard un classique étudié au lycée quelque

temps auparavantl.e Pere Gorigtde Balzac. Il se revoit en train de lire ce romaiil se souvient
avec précision des circonstances de sa lecture,difisultés, plaisirs et déplaisirs, rencontrés.

Des souvenirs de I'histoire racontée par Balzacrkiiennent en mémoire : des impressions, des

images, certains passages, des phrases, des pagesnPuis il repense longuement a

'apprentissage d’Eugéne de Rastignac, a tout cd gucompris et retenu de la lecture et de

I'étude de ce roman...Soudairg Pére Gorioaipporte une réponse a ses questions : il saitlguel

est la bonne décision a prendre.

Vous imaginez toutes les pensées de ce persoragags, avoir précisé dans quelle situation il se

trouve. Vous étes libre de vous exprimer a la pgeendu a la troisieme personne du singulier, au

passé ou au présent, et bien sdr, de puiser dassueenir de votre propre découverte du roman.

N’oubliez pas d’indiquer quelle est la décisiongerpar le personnage !

Vous serez évalué principalement sur :

- La prise en compte des consignes.

- Votre bonne connaissance du roman étudié, dotrawail d’écriture doit témoigner.

Il ne s’agit pas de reprendre ici la passionnantdyae des résultats de cette expérience : je
renvoie pour cela a la communication de B. Shawkigdit qui montre notamment I'intérét

% Sur I'apprentissage du commentaire, voir l'artidésa cité : J.-F. Massol, B. Shawky-Milcent, « feesu
lecteur et commentaire de texte : relations, éiaist modalités d’apprentissage », daestes de lecteurs en
formation op. cit.

7 Voir B. Shawky-Milcent « Quelle place pour la rentre personnelle de I'éléve avec I'ceuvre "clagsidors
de I'étude en classe ? » dans Isabelle de Per&éadrice Ferrier (dir.)Jznseigner lesclassique’s aujourd'hui.
Approches critiques et didactiquédruxelles, P.I.E Peter Lang, 2012, p. 247-257.
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gu’il y a a solliciter la subjectivité de I'éleveads « I'aprés-coup » de la lecture, d’'une part
pour mesurer s’il a fait sienne cette lecture,’a@tittle part pour offrir a sa culture littéraire en
construction un ancrage mémoriel : c’est une patigplémentaire qu’il faudrait ajouter a
mon intervention pour aborder cet autre apportaderise en compte du sujet lecteur dans la
classe.

Je retiendrai ici de ce sujet la maniere dontiildppel a plusieurs postures de lecture, et
donc d'écriture, et est en cela d’'une trés grandeesse pour la formation des éléves.
B. Shawky-Milcent constate en effet que la postiteque et pratigue demandée aux éleves
par le sujet n'exclut pas la posture esthétigueretelle et que si les éleves ne prennent dans
'ensemble que tres peu de distance avec le texi; ses effets, émerge toutefois chez
certains cette posture lettrée avec laquelle iksose familiarisés au collége. Elle note que ces
eléves reduisent ainsi dans leur copie la distgucea pu s’instaurer en classe avec le texte
lors des lectures analytiques, en convertissant efésts stylistiques mis en lumiére
collectivement, en sensations et en émotions :

« L'arrestation de Vautrin », écrit Manon, « étdé meilleur passage du livre ; il était
comparé a un félin enragé, a la fois terrifiantf@scinant ». « Il disait : « Paris est comme un pot
rempli d’araignées » ; on ressentait dans cette agbr une sensation d’enfermement et de
grouillement », remarque Mathilde. lls sont plusgewa «voir » l'arrestation de Vautrin.

« L'acces de rage de Trompe la Mort, puis son cghma éviter de mourir était I'image la plus

vive » écrit un Tom. De la méme maniére, ils réatgat la longue plainte d’agonie du Pére

Goriot, longuement étudiée en classe. On a icidaficmation qu’un dialogue peut s’instaurer,

dans le cadre scolaire, entre ces deux posture®sEgs mais complémentaires requises par la

lecture subjective et par la lecture analytique. »
L’exemple que nous fournit I'expérience de B. Shgwkicent est donc une invitation a
imaginer des sujets « mixtes» qui mélent plusiefwsmes d’écriture, hyper ou
meétatextuelles, et font appel dans le méme tentpgedses postures de lecture, afin de mieux
réfléchir a leurs caractéristiques réciproqueseefayoriser le passage des unes aux autres,
sans les concevoir de maniére étanche.

Nous n’en sommes qu’au début de la réflexion eiesede nouvelles expériences nous
permettront de faire progresser la réflexion didge en ce domaine.

Conclusion

Pour les besoins de I'exposé, les dispositifs pagigges présentés l'ont été séparément
mais ils ont tout a gagner a étre combinés selsrbésoins : on peut faire advenir le sujet
lecteur en analysant des scénes subjectives dedamimme en faisant son autobiographie de
lecteur ; on peut manifester sa lecture subjecatiue texte dans un carnet de lecture comme
dans une écriture d’'invention qui peut exiger ya = personnel aussi bien qu’un « je » fictif.
Quant a la mise en commun a l'oral, c’est égalerneset activité a utiliser en lien avec les
précédentes. Mais dans tous les cas, la priseraptealu sujet lecteur doit intervenir dans un
cadre pensé dont les objectifs sont a définir pégoent dans chaque situation.

Si tout lecteur est triple ou quadruple, c’'est p&uoe la multiplicité des instances ou des
postures que I'on doit construire en classe, elaissant pas de c6té le sujet lecteur, mais en
lui donnant toute sa place a coté, par exempldecheur expert, analyste cultivé et habile
interpréte. L'objectif est d’apprendre aux élévegi@uler de posture en posture en les
empruntant selon les besoins. Reste a convain@eeteseignants d’expérimenter ces
propositions et de voir dans quelle mesure elles généralisables, au-dela de I'effet maitre
toujours présent lorsque ces expériences sont mgpge des enseignants convaincus et
passionnés. C’est a cette condition que nous paine@s véritablement a renouveler
'approche de la littérature au college et au lycée
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Annexe
Document de Colette Buguet-Mélancon, professeuébegnise en Cégep :

Comment rédiger un journal de lecture ?

Apreés quelques pages de lecture, tu t'arrétes. Tu prépares de quoi écrire : bloc-notes, cahier, feuilles de
cours ou ton clavier d'ordinateur.

Tu indiques en titre la date, I'heure et le lieu ou tu es installé pour écrire.

Tu réagis librement par écrit a ce que tu viens de lire. Cette tAche permet une écriture directe, spontanée
sans brouillon préalable. Il suffit que le texte soit aisément lisible par le destinataire. Cette réaction sera
plus ou moins développée selon ton inspiration mais toujours reliée a un élément précis du livre que tu
mentionnes.

Si tu manques d'idées, tu trouveras ci-dessous des propositions. Ton Journal sera plus riche si tu varies les
observations que tu lui confies.

Tu remets ton Journal au professeur pour qu'il y porte ses propres observations, réponde a tes questions,
t'en pose d'autres...

Tu reprends ta lecture. Tu t'arrétes a nouveau apres quelque temps, tu rouvres ton Journal, tu inscris la
date, le lieu etc.

Tu alternes de cette facon lecture et pauses. La consigne est de faire au moins 5 "arréts sur livre". Le
dernier pouvant se placer a la fin de I'ceuvre.

A propos de I'énonciation.
L'auteur du JDL interpelle un personnage, un autre éleve-lecteur ou un futur lecteur de I'ceuvre, l'auteur,
ou ... lui-méme.

Qu'écrire dans un Journal de lecture ?
Trois grands types d'observations:
Ce qui concerne ta maniére de lire un livre.
*  Pourquoi as-tu choisi ce livre ? (si c'est toi qui l'as choisi...)
« A quelle vitesse lis-tu ? A quel rythme le parcours-tu ?
e As-tu modifié ta facon habituelle de lire pour ce livre-ci?
* Oulis-tu ? Quand ? Durant combien de temps ? Préferes-tu étre seul ou en compagnie? Dans le
silence ?
*  Quelle est ta relation avec I'objet-livre : achat, emprunt, location ? Comment le trouves-tu : épais,
mince, joli, banal, doux... ?
*  Que penses-tu de la couverture, des caracteres...?
Ce qui concerne l'action de la lecture sur toi.
*  Quelles émotions ressens-tu en lisant ? : plaisir, déplaisir ? joie, peur, colére, tristesse ?
« A quel personnage as-tu tendance a t'identifier? a t'opposer ?
* Lelivre évoque-t-il des faits en rapport avec ta propre vie ? Partages-tu les valeurs qui y sont
proposées ou combattues ?
* Tu peux aussi noter une phrase que tu trouves belle, poétique, drole ou un court extrait et le
commenter.
Ce qui concerne l'analyse.
e Ce que tu connais des procédés d'analyse te permet aussi de parler du livre (si c'est un roman :
histoire et narration)
*  Que peux-tu dire du langage : vocabulaire, niveau de langue, construction de phrases ?
e Celivre te fait-il penser a une autre ceuvre : roman, théatre, peinture, cinéma, chanson... ?



