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Résumé

Cette ¢tude, apres avoir souligné 1’évolution complexe de 1’enseignement de la
littérature au secondaire, et les difficultés actuelles face a ce que les instructions officielles
nomment la lecture analytique, montre les intéréts didactiques du texte poétique résistant.

Une mise en ceuvre aupres d’éléves de 3e dans le cadre de cet apprentissage, et
I’analyse de leurs textes de lecteurs, permettent ainsi de vérifier 1’intérét didactique du texte
poétique résistant.

En effet, les zones d’indéterminations spécifiques qui le caractérisent créent une
dynamique motivationnelle et stimulent ’effort interprétatif de 1’¢leéve. Les contraintes
fécondes de ce type de texte favorisent ainsi une lecture littéraire « dialectique », plurielle,
contribuant a la compréhension de la notion d’interprétation littéraire.

La rencontre avec les textes poétiques résistants apparait donc comme une
expérience précieuse, porteuse de progrés pour 1’apprentissage de 1’éléve et pour son

autonomisation.

Analytical reading and Resistance poetry Study of educational analysis techniques

of literary texts in Year 10

After underlining the complex evolution of teaching literature at Secondary school
level, and the current difficulties faced when teaching the official syllabus, particularily as far
as analytical reading is concerned, this study reveals the educational benefits of teaching
Resistance poetry.

An experiment carried out with Year 10 pupils, and the analysis of their reader's texts
enables us to assess the educational importance of the study of Resistance poetry.

Indeed, the characteristic indetermination zones create a motivational dynamic and
stimulate interpretational efforts amongst the pupils. The prolific constraints of this type of
text encourage a « dialectic » and plural literary reading of the text, contributing to the
understanding of the notion of literary interpretation.

The encounter with Resistance poetry appears then to be a valuable experience,

encouraging pupils to progress and become more independent.
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Introduction
La lecture analytique, un objet
didactigue problématique

La lecture analytique dans I'enseignement en troisieme : d’un

projet pédagogique a un objet problématique

Contexte historique : évolution de cet enseignement

Si tenter de définir les contours de ’enseignement de la littérature a depuis toujours
été un exercice complexe, 1’étude de son évolution permet d’éclairer tant ses modalités que
ses objectifs. Lieu de transmission des savoirs littéraires et généraux, elle a été peu a peu
redéfinie dans le rapport qu’elle entretient avec son auteur, mais surtout, avec son lecteur.
Ainsi, I'intérét porté a 1’activité de ce dernier a conduit a explorer davantage 1’intérét
didactique et pédagogique de la littérature, a la redéfinir au sein de la discipline « francais »,
et a réfléchir aux enjeux de la littéraire dans 1’enseignement. Les niveaux d’apprentissage, les
modalités de cet apprentissage, les modeles de lecture, les définitions données aux termes
méme de lecture, d’interprétation ou de compréhension, les rapports au texte, les approches
cognitives ou métacognitives, les éleves, les enseignants, les programmes scolaires, etc., ce
tour de piste est bien lacunaire, mais il tend a montrer le nombre important de facteurs, de
variables, de regards qui peuvent étre questionnés dans cet enseignement dont la complexité

provient sans nul doute de la richesse méme.

Pour bien comprendre les enjeux de la lecture littéraire dans le cadre de I'enseignement
secondaire francais et, plus précisément, dans le cadre de l'apprentissage de la lecture
analytique, ainsi que les problématiques que cibleront notre recherche, il nous semble
essentiel de commencer par un bref rappel historique. La discipline littéraire, comprise
comme initiation a la lecture et a I'étude des textes littéraires, remonte a I'époque
hellénistique : il s'agissait alors de permettre, par la lecture de « beaux textes», la

transmission de valeurs. A cela s'est ajoutée, a I'épogue romaine, la formation a I'éloquence,



par I'é¢tude de classiques latins notamment. Tradition poursuivie a I’époque médiévale, puis
classique, permettant la perpétuation d'une culture commune ainsi que la célébration de la

valeur d'exemple des grands auteurs.

C'est au début de la I11°* République, lorsque I'école sera devenue une institution de
démocratisation et de modernisation des pratiques culturelles, que va étre mis en place par
Lanson et d'autres, « le premier modéle organisateur de I'enseignement littéraire tel que nous
le connaissons aujourd’hui encore : il s'agit désormais de donner aux éleves acces a une
culture qui fera d'eux pleinement des citoyens francais (entendus comme représentants de
I'élite nationale), porteurs de valeurs (esthétiques et éthiques) réputées spécifiques de la
« francité ». C’est aussi vers la fin du XIX® siécle que la lecture va commencer a étre une
activit¢ de plus en plus valorisée. L’analyse sociologique de Marie-Cécile Guernier nous
permet de mieux comprendre cette évolution de la « pratique » de la lecture, qui va ensuite

s’inscrire dans le cadre scolaire :

« La valorisation de la lecture suit un lent processus qui se développe a partir
de la fin du 19° siécle avec le développement de la scolarisation et s’intensifie a partir
des années 1950, en lien avec le mouvement de massification-démocratisation de
I’école secondaire (Chartier et Hébrard, 1989). [...] On insiste alors sur le fait que la
lecture participe du développement intellectuel de I’enfant et qu’elle est une pratique
culturelle nécessaire. [...] En moins d’un siécle la lecture est [ainsi] passée dans les
représentations sociales du statut d’activité utile dans le cadre des activités humaines
générales au statut de pratique culturelle nécessaire! ».

La formation littéraire va alors faire de la lecture une « pratique? », qu’il s’agira
d’enseigner. Deux activités font alors s’inscrire dans I’enseignement du francais: 1’explication
de textes et I’histoire littéraire®. L'explication de textes garde I’objectif de transmission de
valeurs, et I'enseignant, dans cet exercice, apparait comme le « transmetteur » direct et unique
de ces valeurs : il est dépositaire du savoir, et du « message » que l'auteur veut donner a son
lecteur. Cet enseignement va cependant encore évoluer des les années 1970, notamment a
partir des apports des théories de la lecture qui vont alors se multiplier et modifier le rapport
entre texte et lecteur et donc, in fine, les pratiques de lecture scolaire : I'ceuvre littéraire va

apparaitre comme non exclusive dans cet enseignement, et surtout, elle se voudra ouverte a

! GUERNIER, Marie-Cécile, « Pratique(s) de lecture : une notion partagée par la sociologie et la didactique ».
Acte de Colloque international de Vaud : Vers une transgression des frontiéres. 2012, pp. 4-5.

2 Ibid., p. 5.

3 DUFAYS, Jean-Louis, « La lecture littéraire, des “ pratiques du terrain
Lidil : La réception des textes littéraires, n°33, 2006, pp. 79-101.

”

aux modeles théoriques ». Revue



I'interprétation que le lecteur actif, pluriel, pourra en faire. Elle apparait ainsi comme étant
toujours inachevée, amenant a concevoir la notion d'interprétation comme lecture possible,

mais toujours relative, d'un texte.

Les approches de I’apprentissage a 1’école seront en cela bouleversées au milieu des
années 1980 avec l'apparition de la lecture méthodique : celle-ci place I'activité de I'éléve
lecteur comme centrale, faisant de I'enseignant un médiateur qui favorise, par les interactions
qu'il saura créer entre le texte et I'éleve, et par son étayage, une autonomisation de I'éléve face
a l'analyse textuelle. Cependant, les confusions qui ont pu se faire entre ces objectifs et des
méthodes de lecture notamment liées au courant structuraliste®, ont parfois amené a réduire
cette forme de lecture a un pur « décorticage » technique dans les pratiques de lecture. De
plus, ces brusques changements pédagogiques n'ont souvent pas été bien percus par les
enseignants, ce qui a finalement donné lieu a une réorganisation des Instructions officielles, et
a une nouvelle définition des objectifs de cette forme de lecture, alors appelée « lecture

analytique ».

La lecture analytique, telle qu'elle est décrite dans les Instructions Officielles du
Programme de Francais pour le collége®, affiche des différences marquées avec le modele
lansonien de I'explication de textes. La lecture méthodique ayant été accusée d'engager les
éleves dans une approche trop structuraliste des textes, la lecture analytique tient davantage
compte de I'héritage des théories de la lecture dans les objectifs qu'elle poursuit : elle inscrit
ainsi l'activité du lecteur comme centrale, et réaffirme que 1’apprentissage de la lecture ne
peut s’accommoder de la seule legon d'humanités dictée par l'interprétation magistrale et
unique de l'enseignant. Il ne s’agit pas pour autant de négliger cette approche essentielle
centrée sur les savoirs littéraires, culturels, éthiques, mais il apparait nécessaire de les
combiner a I’apprentissage de « méthodes » de lecture. La culture humaniste demeure donc un
enjeu central, la « dimension esthétique » des ceuvres est plus affirmée, mais surtout, les
programmes insistent sur la « compréhension approfondie de soi et du monde » a laquelle doit
tendre cet enseignement : une nouvelle approche, qui s‘éloigne d'un héritage ou I'éthique visait
davantage le lecteur « citoyen » (dans la démocratie) que le lecteur « individu » (dans le

monde). Autre finalité¢ plus marquée, la nécessité de « développer les compétences de

4 Nous rappelons que le structuralisme est un courant des sciences humaines qui trouve son origine dans le
« Cours de linguistique générale » de Ferdinand de Saussure (1916). Il propose d'appréhender toute langue comme un
systéme dans lequel chacun des éléments n'est définissable que par les relations d'équivalence ou d'opposition qu'il entretient
avec les autres : cet ensemble de relations forme ainsi une « structure ». Ce modele linguistique a pour principale méthode
l'analyse structurale des textes littéraires.

SBulletin Officiel n°6, 28 aout 2008.



lecture ». Selon les termes définissant cette nouvelle approche des textes, I'apprentissage de la
lecture analytique consiste en une « lecture attentive et réfléchie, cherchant a éclairer le sens
des textes et & construire chez I'éléve des compétences d'analyse et d'interprétation® ». On
comprend que l'une des finalités de cet enseignement / apprentissage est de rendre I'éléve
« autonome » dans I'élaboration d'un sens du texte, en lui faisant comprendre pour cela que
« le texte veut que quelqu'un l'aide a fonctionner » comme disait Umberto Eco’, et que cette
coopération, cette interaction avec le texte, et I'interprétation qui en résultera, nécessitent
I'acquisition de plusieurs compétences. Autrement dit, il s'agit pour I'éleve de savoir mener un
projet, partant de la lecture d'un texte, qui engagera tout d'abord certaines « impressions de
lecture », qu'il s'agira ensuite d'approfondir, développer, justifier, voire remettre en question...
Cette lecture « permet de s'appuyer sur une approche intuitive, sur les réactions spontanées de
la classe, pour aller vers une interprétation raisonnée® ». Si elle fait écho aux théories internes
de la lecture® qui exigent du lecteur une analyse du texte, de sa construction, de son écriture,
elle se nourrit aussi des théories dites externes', de la réception effective, esthétique de
chaque lecteur. Le but est d'élaborer peu a peu, par cette forme de va-et-vient entre
identification et distanciation face au texte!!, une lecture interprétative, une « interprétation
raisonnée » lisons-nous dans les Instructions. Autrement dit, 1’¢léve doit pouvoir proposer une
lecture structurée®?, argumentée et personnelle. « En approfondissant ce qui a pu étre acquis
au cours de 'enseignement primaire, on développe 1'aptitude des éléves a s’interroger sur les
effets produits par les textes, sur leur sens, leur construction et leur écriture™ » : la lecture
analytique définit donc une posture de I'éleve qui en fait un sujet lecteur actif, et dont la

« coopération interprétative'* » est décisive.

¢ Ibid, pp. 2-3.
7 ECO, Umberto, Lector in Fabula ou la coopération interprétative dans les textes narratifs. Paris : Grasset,
1979, p. 66.

8Ibid., pp. 2-3.

9 ISER, Wolfgang, L'acte de lecture, théorie de l'effet esthétique (trad). Bruxelles : Mardaga, 1985. ECO,
Umberto, 1979.

10 JAUSS, Hans-Robert, Pour une esthétique de la réception, 1978.

' PICARD, Michel, La lecture comme jeu, 1986. DUFAYS, Jean-Louis, Stéréotype et lecture. Essai sur la
réception littéraire, 2° éd. Peter Lang, 2010.

12 Ce qui explique la nécessité de verbaliser par écrit cette lecture interprétative complexe, sous la forme de ce
que certains théoriciens (ROUXEL, 1997) et nous-mémes nommerons un « texte de lecteur ».

13 Bulletin Officiel n®6.
14 ECO, Umberto, Les limites de l'interprétation (trad), Paris : Grasset. 1990.



Stratégies et métacognition : un apprentissage complexe

La lecture analytique est donc une lecture « holistique®® » qui se caractérise
notamment par la complexité des exigences qu'elle convoque. Dans les années quatre-vingt-
dix, les sujets de réflexion sur lesquels portaient les colloques en didactique concernaient
fréquemment les questions d'apprentissage ainsi que le réle de l'enseignant (I’activité de
I'éleve lecteur, devenue centrale, obligeant cette conversion pédagogique, nécessaire, mais
difficile & mettre en place)!®. La complexité théorique et pratique de cet apprentissage peut
ainsi étre I’une des raisons pour lesquelles un nombre croissant de chercheurs en didactique
de la lecture interroge plus spécifiquement les opérations mentales en jeu dans cette forme de
lecture. La problématique est alors de mieux comprendre et définir les processus mentaux que
le travail de compréhension, d’interprétation et de construction du sens convoque chez tout

lecteur, qu’il soit apprenti ou expert.

Ces questionnements ont permis I'émergence de réflexions relatives aux procédures et
aux processus en jeu dans les différents types et niveaux de la lecture, de sa forme littérale a
sa forme la plus élaborée, et qui engagent a chaque fois une activité cognitive et
métacognitive particuliere. Plus récemment, l'intérét s’est aussi porté sur les opérations
mentales acquises qui structurent les rapports ou les interactions texte-éleve, et que Il'on
nomme souvent stratégies de lecture. Si nous reprenons la classification de Manon Hébert!’,
qui a répertorié dix-neuf stratégies de lecture dans le cadre de sa recherche doctorale, il
existerait quatre modes de lecture, c'est-a-dire quatre types d'interactions texte-lecteur
permettant des rapports au texte différents: « la compréhension littérale », « I'engagement
esthétique », « l'analyse » et « I'évaluation critique ». Bien que cette approche reste assez
générale et qu'elle n'évoque pas d’autres stratégies, plus complexes, nécessaires pour les
étapes d'élaboration et de structuration du sens, elle nous aide néanmoins a mieux comprendre

la nécessité de questionner les stratégies de lecture en jeu dans la lecture analytique.

La place de la métacognition, c’est-a-dire de la représentation que 1’¢léve a des
connaissances qu’il possede et de la fagon dont il peut les construire et les utiliser, est dés lors

essentielle dans cet apprentissage. Cette capacité de 1’éléve a réfléchir sur ses connaissances, a

15 GIASSON, Jocelyne, Lecture de la théorie d la pratique. Bruxelles : De Boeck, 2003.

16 Lectures méthodiques : quelles conceptions de la lecture ? Pour quels projets ? DUQUESNE, Dominique
(dir.), Actes d’études et de recherche, Angers, 1992.

17 Co-élaboration du sens dans les cercles littéraires entre pairs en premiére secondaire : étude des relations
entre les modalités de lecture et de collaboration, Thése en sciences de 1'éducation, 2002.



comprendre les raisonnements qu’il engage et les stratégies pour y parvenir, doit elle-méme
étre expliquée a I’¢éléve. C’est un des piliers de la confiance en soi, et c’est par cette médiation
cognitive que I’enseignant donnera a 1’¢léve les moyens de comprendre pour mieux
apprendre. Plusieurs chercheurs, tels Roland Goigoux et Sylvie Cébe par exemple, ont ainsi
souligné a plusieurs reprises'® la nécessité de mieux comprendre et faire comprendre aux
éleves les modalités et les finalités de la lecture interprétative, a l'aide notamment d'un
enseignement explicite des stratégies de lecture. Il est fini ce temps ou I'on pensait que de dire
a un eleve : « que signifie ce texte ? Comment I’interprétes-tu ? » avait un sens. Comme le dit
de plus Francois-Marie Mourad®®, au risque que cela paraisse pour une évidence, « on connait
la rouerie du texte libre [...]. La pure immédiateté est un mythe ». A présent, il faut avant
toute chose faire comprendre a I'éléve ce que ce terme d'interprétation engage, comprend,
implique, et par quelle activité le lecteur peut construire du sens (et non plus le sens) face a un

texte littéraire.
Méthodes pédagogiques et outils didactiques

Cet apprentissage complexe exige donc de l'enseignant qu'il trouve quels outils
didactiques et démarches pédagogiques mettre en place, en fonction de sa classe, des objectifs
qu'il se donne, et des exigences générales des programmes. Comment rendre I'éléve actif ?
Quel peut étre I'étayage @ méme de I’accompagner au mieux ? Comment, développant ainsi
ses compétences, permettre a 1’éléve de devenir progressivement un lecteur accompli ou « un
lecteur expert » comme dirait Jocelyne Giasson?®. Pour Yves Reuter, Jean-Louis Chiss et
Jacques David?!, « le role de I'enseignant, ni maitre, ni animateur, mais médiateur, dans la
mise en place de situations didactiques qui favorisent lI'incorporation en douceur des pratiques
et l'intériorisation critique des enjeux, est en effet capital ». Ces réflexions didactiques et
pédagogiques ont depuis longtemps donné lieu & nombre de discours®, et fait couler
beaucoup d'encre. La question centrale reste cependant celle de la didactisation de cette forme
de lecture littéraire, mais aussi des conditions de sa mise en pratique et des activités concreétes

pour un apprentissage effectif. En effet, si les premiers débats relatifs a la lecture scolaire

8 Notamment dans Lector & Lectrix :apprendre a comprendre les textes narratifs CM1, CM2, 6% Segpa, 2009.

1 MOURAD, Frangois-Marie, «La lecture analytique : enjeux et débats », L'école des lettres, II n°11, 1990/1991,
pp. 49-55.

20 GIASSON, Jocelyne, passim.
2! Didactique du francais, fondement d'une discipline, p. 128

22Qu'on se souvienne du colloque d'Angers en 1992, ou, face au désarroi de certains enseignants lors de la table
ronde « comment enseigner la lecture littéraire ? », et aux interrogations auxquelles la alors récente lecture méthodique
donnait lieu, Dominique Bucheton disait : « une des solutions, c'est vraiment de trouver les moyens d'ouvrir une multitude de
portes et de varier a l'infini les logiques de lecture. C'est la seule petite chance que cela devienne quelque chose d'actif ».



portaient majoritairement sur des problématiques « théoriques », on a peu a peu compris la

nécessité de s'interroger aussi sur les « pratiques de terrain® ».

Certains chercheurs se sont plus récemment intéresses a cette question en interrogeant
les outils didactiques a méme de faciliter les interactions et les stratégies nécessaires pour une
approche a la fois cognitive et métacognitive de la lecture littéraire. Ces outils sont apparus
comme des moyens facilitant les interactions texte-éléve, la mobilisation de certaines
stratégies de lecture, et I'élaboration du sens. Nous nommerons dés a présent ce type de
facteur, ou moyen de connexion texte-éléves, les « vecteurs » de I’interaction, entendus
comme les outils didactiques favorisant, accentuant, voire expliquant aux éleves les stratégies
de lecture qui les aident dans leur construction d’une lecture interprétative. L'enseignant, ses
substituts écrits (grille, fiches de lecture...), les pairs en font partie, car ils peuvent participer,
dans toute démarche pédagogique, a 1’étayage texte-éléve. Nous pouvons ainsi citer pour
exemple la démarche de Jacques Lecavalier et Suzanne Richard?, qui s’intéressent
particulierement au travail des pairs, et aux formes de verbalisations écrites et orales qu'ils
peuvent introduire, et qui semblent répondre a plusieurs des exigences d'un apprentissage
interprétatif des textes, par les stratégies qu'ils convoquent et par les formes de réflexivité
qu'ils engagent. Ces types de démarches stratégiques visent aussi a répondre a la nécessaire
conversion pédagogique de l'enseignant, en faisant des pairs, de leurs productions, ou d'une
autre « utilisation » de l'instance enseignante, autant d’outils didactiques inscrits dans un
apprentissage de ce fait trés structuré. Un des intéréts majeurs de ces démarches
d'apprentissage expérimentales, de type socioconstructiviste et transactionnel, réside dans la
réflexion sur un type d'apprentissage caractérisé par la prise en compte effective des

interactions et des outils didactiques favorisant I'activité effective de I'éléve face au texte.
Les pratiques et la réalité...

Néanmoins, force est de constater qu'entre les propositions didactiques issues de
recherches et démarches expérimentales et la réalité des « pratiques de terrain », des écarts
existent, et que I'un des constats les plus fréquents est celui de voir arriver en seconde des

éleves ne maitrisant pas toujours les stratégies de lecture attendues pour 1’exercice de lecture

ZDUFAYS, Jean-Louis, Op. cit.

MEnseigner la littérature au secondaire et au collégial : une démarche stratégique. Montréal : Cheneliére
édition, 2010.



analytique. Ainsi, lorsque 1’on consulte les résultats des enquétes PISA? (enquétes
internationales qui évaluent les compétences de lecture des éléves de quinze ans), on
s’aperg¢oit qu’un nombre croissant d’éléves font preuve d’un « bas niveau de compétences »
(15,2 % en 2000, 19,7 % en 2009) : cela signifie que ces éleves ne comprennent pas ou
comprennent mal ce qu’ils lisent. Ces résultats soulignent que 1’apprentissage de la lecture
n’est pas sans se heurter a certaines difficultés, comme nous pouvons le constater avec les
limites extrinseéques et intrinseques de l’exercice de la lecture analytique pratiqué au

secondaire.

Intéressons-nous tout d'abord au profil des éléves de troisieme, niveau complexe,
caractérisé bien souvent par des habitus?® de lecture peu diversifiés, et aussi, mal connus.
L'enseignement de la lecture interprétative au college prend une place particuliérement
importante, puisqu'il doit, a priori, doter les éléves des automatismes leur permettant, une fois
au lycée, d'approfondir des capacités interprétatives acquises?’, tout en poursuivant et
approfondissant leur enseignement d'une culture littéraire, pour tendre a devenir des lecteurs
véritablement accompli et autonome. Le niveau de troisiéme nous intéresse ainsi plus
particulierement?8, car c'est le niveau de liaison avec I'année de seconde, ol un certain nombre
de ces automatismes devrait étre en place. Or, ce niveau apparait bien plus complexe dés lors
que I'on observe la réalité des classes. Tout d'abord, c'est Ia que I'on constate souvent les plus
grands écarts de compétences entre éleves : les différences d'enseignement (activités, choix
dans les programmes, formes d'apprentissage selon les enseignants précédents, et les diverses
finalités de chacun par cette « liberté » des Instructions ...), de niveau de classe, aménent
I'enseignant a devoir travailler avec des éleves qui n'ont la plupart du temps pas du tout le
méme mode ni le méme niveau de lecture, certains n'étant encore qu'au stade de « lecteurs en
transition » alors que d'autres sont déja des « lecteurs confirmés®® ». Certains éléves ont

gardé, voire aggravé des lacunes déja présentes en sixieme®. L'enseignant peut, de ce fait,

%5 PISA : programme international pour le suivi des acquis des éléves ne compréhension de 1’écrit, réalisé par
I’Organisation de coopération et de développement économiques (OCDE) dans 57 pays.

26 BOURDIEU, Pierre, Esquisse d’une théorie de la pratique, 1972.

27 « Elle a pour but l'examen méthodique des textes et constitue un travail d'observation des éléments constitutifs
de ceux ci, suivi d'un travail d'interprétation. La lecture est une démarche, c'est-a-dire qu'elle peut se réaliser sous la forme
d'exercices divers [...]. Ils [les éléves] ont pris l'habitude d'analyser des textes au collége » : Accompagnement des
programmes, Frangais, classes de seconde et premiéres, p. 82.

28 Comme il intéresse et questionne aussi chercheurs et enseignants (voir numéro 95 de Pratiques), ou par des
projets académiques, comme a travers les liaisons troisiéme/seconde actuellement en Sadne et Loire notamment, dirigées par
Pierre-Alain Chiffre (I.P.R. Lettres Bourgogne).

29 GIASSON, Jocelyne, Op.cit., p. 30.

30 Séverine de Croix avait observé plusieurs d'entre elles, suite a une recherche-action en didactique de la lecture
littéraire: prenant appui sur la typologie des profils de mauvais « compreneurs » élaborée par Van Grunderbeeck et Payette
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préférer s'en tenir a une « lecture compréhension », plus facile d'accés au plus grand nombre,
plutdt que de viser un apprentissage plus complexe, une approche interprétative des textes,
telle quelle est inscrite dans les programmes®. A cela s'ajoutent des problémes de
représentations de cet exercice de lecture, encore plus ancré a ce niveau : pour 80 % des
éleves que nous avons pu suivre pendant un année scolaire, juste avant de commencer la
démarche, la lecture en classe « ¢a ser[vai]t & rien, puisqu'on sait déja lire », ou alors, « ¢a
rev[enait]t a connaitre ses plans par cceur »... Nous sommes bien loin des objectifs
métacognitifs pronés par les Instructions. De méme, pour la plupart, comme le souligne aussi
Jean-Louis Dufays, un texte n'a, de toute fagon, qu'un sens, et c'est I'enseignant qui detient et
peut connaitre seul ce savoir®2. De cause a effet, nous verrons par la suite qu'il nous a été
permis de constater que les éleves de niveau troisieme avaient des habitus trés peu diversifiés,
avec une utilisation de stratégies a dominante littérales, des inférences peu élaborées, et de
grosses difficultés a combiner ces stratégies pour structurer leurs hypothéses et construire une
lecture raisonnée. Mais ce constat mitigé n'est-il di qu’aux capacités des éléves, ou tient-il

aussi a l'apprentissage qui leur est fourni ?

Qu’en est-il alors des pratiques pédagogiques et des outils didactiques relatifs a cet
apprentissage de la lecture ? Une des limites intrinséques de la lecture analytique provient de
la complexité et du flou conceptuel d'Instructions Officielles qui peuvent étre percues comme
lacunaires a bien des égards. Nous reviendrons en premier lieu sur la question de la définition
des termes: combien de définitions peut-on ainsi donner du terme « d'interprétation
raisonnée » par exemple, quand on sait déja toute la complexité qu'il peut y avoir a définir la
seule notion d'interprétation, dans le cadre scolaire, en comparaison avec la notion de
compréhension ? Ou peut-on lire une véritable volonté de diversifier les approches face au

texte, pour montrer la richesse d’une lecture qui s’intéresse aussi aux émotions du lecteur, a sa

(2007), elle répertorie : « les éléves trop centrés sur les microprocessus (qui ne sont pas tout a fait automatisés) : ceux-ci ne
parviennent pas a dégager l'essentiel du texte », « les éléves [qui] ne saisissent pas les liens sous-jacents : c'est principalement
l'inférence qui leur pose probléme », « les éléves dont la compréhension est trop globale » , et qui prélévent quelques indices,
s'aident de leurs connaissances et finissent souvent dans le hors-texte », et enfin les éléves qui ont « des difficultés a
verbaliser leurs démarches et a justifier leurs propositions par un retour circonscrit au texte. », (article « Comprendre et
accompagner les éléves en difficulté de lecture au début du secondaire », Lettre de I'AIRDF, 49, p. 6).

31Bernard Veck et Jean-Marie Fournier, dans un numéro de Pratiques (n° 95) qui fait le point sur la littéraire en
3¢/2¢ et sur les problémes liés a cet apprentissage, soulignent ainsi : « nous retiendrons [...] que la lecture-compréhension
domine largement au collége sur la lecture-interprétation ». Et qu'au lycée, « ce sont les résultats de la lecture, non les
procédures auxquelles elle a eu recours, qui cherchent a se transmettre »

32 Observation déja vérifiée par Jean-Louis Dufays, selon laquelle « La représentation dominante de la lecture
littéraire en 3°-2° repose sur la croyance dans le sens unique » : « les motivations des €éléves sont fortement enracinées dans
une lecture consommatrice axée sur l'action, 1'émotion et 1'illusion référentielle, et dans une conception monosémique de la
littérature : pour eux, les textes ont un sens unique qui correspond a la volonté de leur auteur. [...] S'ajoute a cela [...] une
conception de la lecture comme attitude passive, contemplative, soumise a la célébration d'un sens déja 1a. » (Op. cit., pp. 31-
52).



subjectivité, comme ce peut étre le cas en lecture cursive, ou dans 1’enseignement de la lecture
littéraire en primaire ? Malgré la volonté de se distinguer de la lecture méthodique, le
vocabulaire employé dans les textes officiels du college préconise davantage une lecture
objectivante, qui ne propose pas de réfléchir, dans la progression de cet apprentissage, aux
apports possibles d’autres modéles de lecture, plus participatifs ou dialectiques, alors que ces
modéles ont pris une place aussi importante dans toute la recherche en didactique de la
littérature depuis les années 2000, créant ainsi un écart grandissant entre des conceptions de
I’enseignement de la lecture littéraire et les prescriptions des instructions officielles. De plus,
qu'en est-il de la progression pédagogique de la sixieme a la troisieme ? Si nous regardons les
instructions, nous constatons une forme de « copier-coller » d'un niveau a l'autre, laissant
I'enseignant seul gérer cette progression, comme s'il avait en charge les mémes éléves de la
sixiéme a la troisieme.... Quelle évolution dans I'apprentissage, dans I'autonomisation ? Quels
objectifs généraux, spécifiques ? Par quels outils didactiques et démarches pédagogiques
parvenir a combiner les différents procédés, pour amener a cette construction structurée d'une
lecture interprétative ? Ainsi, concernant l'une des étapes de cette construction du sens, a
savoir le questionnement premier du texte permettant I'émergence de premiéres « impressions
de lecture », Annie Rouxel souligne qu’ « en Vérité, le probléeme essentiel d'une formation au
questionnement des textes est quasiment évacué des textes officiels®® ». Cela pourrait
apparaitre comme une forme de liberté pédagogique laissée a I'enseignant, si I'exercice
n'impliquait pas une telle complexité quant aux processus mentaux et stratégies qu'il exige, et
si la formation initiale au CAPES préparait les futurs enseignants, en prenant
systématiquement en compte ces préoccupations didactiques®*. L'instabilité diachronique de
cette lecture scolaire renforce la complexité intrinseque de l'exercice lui-méme, qui péche
encore par manque d'étayage didactique pour les enseignants, comme ce fut déja le cas pour la
lecture méthodique. Ainsi, comme le disent Dominique Bucheton®, ou encore Bénédicte
Etienne, « le probleme est que relisant toutes ces défenses et illustrations pour y chercher des
indications sur les moyens éventuels a mobiliser pour réaliser I'idéal, on reste un peu sur sa

faim. [...] Peu de visibilit¢ aussi du coté des objectifs d'apprentissage, dont la vulgaire

3 ROUXEL, Annie, Enseigner la lecture littéraire, 1997, p. 109.

3 L'enquéte d’Anne-Raymonde de Beaudrap tend a souligner le contraire, au vu des profils enseignants qu'elle a
établis suite a son enquéte aupres de jeunes professeurs stagiaires. On rappellera de plus que, de toutes les épreuves du Capes
de lettres modernes, une seule a une visée didactique, 1'épreuve d'oral de didactique du frangais.

35 Pour Dominique Bucheton, « le probléme vient du fait que les “anciennes” théories ne tiennent plus vraiment,
que les théories “nouvelles” ne sont pas didactisées suffisamment et qu'elles sont encore [...] conflictuelles et insatisfaisantes.
On est dans cette espéce de charniére difficile » (Lectures méthodiques : quelles conceptions de la lecture? Pour quels
projets?, DUQUESNE, Dominique (dir.), Actes d’études et de recherche du colloque d'Angers, 1992, p. 361).
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opérationnalité est alchimiquement sublimée a travers cette antienne, “ I'accés au sens 3¢ ».
Comme ce fut le cas avec la lecture méthodique®’, les exigences internes liées a la lecture
analytique, sous couvert de « liberté pédagogique », peuvent au contraire conduire des
enseignants & un certain « désarroi®® », & un « malaise », ou encore a des pratiques qui ne
correspondent pas a la conversion pédagogique attendue. De ce fait, les démarches
d'apprentissage de la lecture littéraire et les outils didactiques mis en place ne répondent
souvent pas aux objectifs qui sont les siens, soit que les enseignants n'en voient pas toujours
les enjeux?®, ou ne les cernent pas bien, du fait de leur complexité intrinséque, soit qu'ils ne
savent quelle démarche adopter pour parvenir a un tel apprentissage. Cette représentation
erronée des modalités et des objectifs de la lecture analytique peut conduire les enseignants a
privilégier la « lecture compréhension » pour reprendre Bernard Veck et Jean-Marie Fournier,
sans Véritablement cibler, questionner les capacités des éleves... En effet, analyser et
caractériser ces capacités exige auparavant de connaitre précisément celles que I'on attend de
la part des éléves, et donc les stratégies en jeu, pour savoir ensuite comment les leur faire
acquerir. Ainsi, « quand nous croyons qu'ils n'ont pas compris », ou que « nous prenons [les

éléves] pour plus bétes qu'ils ne sont* », en leur proposant un étayage qui ne leur permet pas

36 « De la dérive techniciste a la tectonique des textes », Le Frang¢ais aujourd'hui n°175, p. 13.

37 Raymond Michel souligna par exemple le caractére lacunaire des textes relatifs a « la Lecture Méthodique d'un
poéme » : « les Instructions officielles restent le plus elliptique, le plus général. Nous sommes au regret de constater que cette
dérobade est une des stratégies les plus constantes des Instructions Officielles. Ce dispositif explique le désarroi, les
réticences ou les errances de nombreux professeurs, et justifie leur attachement aux modéles que leur proposent de nombreux
manuels » (« La lecture méthodique a la lumiére des instructions officielles, une obscure clarté », Pratiques n°101/102,
1991).

3 Pour Thierry Hulhoven, « face aux nouveaux programmes qui laissent énormément de liberté, certains
enseignants sont dans le désarroi. Ils se demandent comment ils vont entamer leur cours, sur quelles bases le construire »
(Lectures méthodiques..., Op. cit., p. 361).

3 Voir en cela les propos assez sévéres de Frangois-Marie Mourad : « Nombreux tout de méme sont les
enseignants, qui, au moment « d'enseigner ” la littérature, se vantent de ne pas avoir de méthode. Comme si l'absence de
méthode était “ présence humaine ”. Puis de citer Meschonnic (Pour la Poétique) : «  leur sensibilité aux textes montre
combien leur culture générale est un héritage passif et non une création (et la preuve en est qu'ils sont démunis devant la
modernité). Leur libéralisme est un ethnocentrisme et un logocentrisme étouffants.... L'anti-rigueur est leur humanisme [...],
ils se reproduisent, multipliant leur lignage dans la masse des petits fonctionnaires de la sécurité intellectuelle ”.Un jugement
assez dur mais qui ne manque pas de pertinence. Peut-étre que cette incitation pressante a pratiquer la lecture méthodique
nous incitera a la remise en cause, au bilan, et nous encouragera a faire plus lucidement ce que nous faisions peu ou prou
dans nos classes. D'ailleurs, il est vrai que nous souffrons en France de préjugés tenaces en ce qui concerne les modes
d'apprentissage. “ L’utile est trop méprisé ” disait Alain en 1914 et I'on trouve dans son “ Maitre de la chapelle ” (Propos,
1921, Pléiade, tome 1, 235-237) une véritable profession de foi :

“ quand je pense a tous ces jours, ou le plus savant travaille tandis que les ignorants ne font rien qu'écouter, je
veux imaginer un professeur de violon qui jouerait continuellement du violon devant ses éléves, sans jamais leur mettre en
main l'instrument et 'archet. Or, un tel professeur ferait rire... [...] tant que les maitres feront leurs tours de cartes ou de
gobelets devant leurs juges paresseux et ignorants qu'ils appellent leurs éléves, il ne faut rien attendre de bon” » (« La lecture
méthodique, enjeux et débats », L'école des lettres, n° 111, p. 55).

40 Pour reprendre les propos de Georges Jacques: « De temps en temps, nous prenons les éléves ou les étudiants
pour beaucoup plus bétes qu'ils ne sont » (« Table ronde: pourquoi enseigner la littérature ? Quelle littérature enseigner ? »
Pour une lecture littéraire 2, p. 249), et le titre de l'article d’ Aline Karnauch, dans Repéres n°19, « Quand nous croyons qu'ils
comprennent... quand nous croyons qu'ils n'ont pas compris ».
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ce rapport au texte, le probleme vient peut-étre aussi des démarches pédagogiques et des

outils didactiques qu’on leur propose.
Les dérives du rapport au texte

Ces représentations erronées ou lacunaires, dues aux limites intrinseques et
extrinséques évoquées, peuvent conduire, dans les « pratiques de terrain», a observer
certaines « dérives®! ». Celles-ci peuvent tout d'abord concerner, dans les pratiques
d'apprentissage, et plus précisément au niveau des interactions texte-éléves qu'elles tendent a
mettre en place, les interactions que nous nommerons incompletes, qui ne ménent pas I'éleve
des premiéres « impressions de lecture » a « l'interprétation raisonnée » mais qui privilégient,
ne se concentrent que sur 1’une des étapes de cette élaboration du sens, ou encore se focalisent
sur certaines stratégies bien précises. Ainsi en est-il de I'étude d'un texte ou il ne serait que
question d'analyser les figures de style*’, ou des lectures, souvent appelées « technicistes »,
qui font de l'analyse textuelle une fin en soi; ou encore des rapports au texte littéraire
construits exclusivement par des questions de compréhension littérale, sans inscrire l'exercice
dans un projet de lecture menant a I'élaboration d'une interprétation de ce texte par I'éléve...
Ces interactions occultent le projet de lecture ainsi que I'élaboration du sens, qui nécessite la

combinaison structurée de toutes ces étapes.

Si elles ne sont pas incomplétes, les interactions peuvent apparaitre partielles : I'éléve
n'est alors pas confronté a I'effort interprétatif exigé pour I'élaboration d'une « interprétation
raisonnée ». C’est notamment le cas lorsque 1'enseignant, sous couvert de quelques questions,
dicte rapidement ensuite sa lecture d'un texte littéraire étudié en classe. On trouve aussi le cas
de manuels scolaires, qui donnent parfois, par les axes interprétatifs proposés, des formes de
réponses et de parti pris interprétatif, au dessus méme des questions qui sont censées y mener
I'éleve®. Ce type d'interactions contribue au constat que souligne notamment Manon Hébert :
« I'enseignant a lui seul occuperait environ 60 % du temps de parole et poserait 90 % des

questions, souvent non authentiques, puisqu'il en connait déja les réponses (Gambrell et

41 ROUXEL, Annie, Op. cit., QUET, Frangois et DABENE, Michel, La compréhension des textes au collége :
lire, comprendre, interpréter des textes au college, 1994.

4 Annie Rouxel souligne ainsi : «Ces dérives [La manie de l'étiquetage, la réduction au stéréotype] qui font de la
catégorisation une fin en soi finissent par donner une image appauvrie des textes. C'est la banalisation qui est érigée en
principe et l'outil d'analyse qui est préféré au texte : encore une fois le sens est oublié. Les manuels de langue et de méthode
regorgent de ces exercices qui nourrissent le désir de conformité au modele et induisent ces régressions » (« Questionnement
du texte et construction du sens », Ibid., p. 109).

43 Ce cas est notamment souligné par Annie Rouxel, dans son chapitre « Questionnement du texte et construction
du sens » parle en cela du « contre-exemple des manuels » (/bid., p. 107).
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Almasi 1996 ; Marshall, Samgorinsky et Smith 1995). [...] En France, Nonnon (1995) a
observé le méme phénoméne au lycée dans des séances [...] que les maitres percevaient

pourtant comme trés réussies [alors qu'ils occupaient] un temps de parole de 70 % environ** ».

Ces deux types d'interactions peuvent alors conduire a privilégier, au lieu de relier,
« méthodes » ou « humanités », savoirs ou savoir-faire, « lecture compréhension », ou
« méthodologie d'analyse » visant a vider le texte littéraire de sa substance, pour remplir les
espaces de chaque sous-partie d'un plan de lecture proposé par I'enseignant. Nous retrouvons
donc ici les dérives précedentes, faisant écho a I'néritage de I'explication de texte pour I'un, a
la lecture méthodique pour l'autre... Si nous reprenons les termes d’Anne Raymonde de
Beaudrap*®, au lieu d'un savant mélange de « méthodes » et d' « humanités », permettant une
approche plurielle et interprétative des textes, nous nous trouvons face a une dichotomie

sclérosante et peu attrayante pour des éléves passifs ou « automates*® ».
Vers une problématique de I'effort interprétatif...

Ces dérives ne favorisent donc pas I'apprentissage de I'éleve, dans le sens ou elles
sclérosent I'effort interprétatif de ce dernier, aménent a « un retrait de I'effort » comme dirait
Luc Maisonneuve®'... Faute de démarches favorisant la zone proximale de développement,
mobilisant I'éléve face au projet de lecture proposé, au « défi*® » de lecture, faute d'outils
didactiques adaptés, voire, a cause de l'utilisation de certains®®, on en arrive rapidement a
démobiliser I'éleve et a aller a rebours des objectifs mémes de I'exercice. Ainsi, certains
supports ou outils didactiques, tels certains manuels scolaires semblent, comme nous l'avons
vu, non pas stimuler I’activité interprétative de I'éléve, mais contraindre ce dernier, par le
cloisonnement des consignes, a une passivité occultant tout apprentissage : « les opérations

demandées a I'éleve fagonnent un lecteur “ hors sujet ” qui s'abstient de projeter dans sa

4 HEBERT, Manon, « L’oral et I'écrit réflexifs », La didactique du frangais oral au Québec, p. 98.

4 « La culture littéraire au second degré : quand les humanités doivent résister aux méthodes », 7¢"* rencontres
des chercheurs en Didactique de la Littérature, 2008.

4 ETIENNE, Bénédicte, « De la dérive techniciste a la tectonique des textes », Le Frangais aujourd'hui, n° 175.

47T MAISONNEUVE, Luc, « Du retrait magistral au retrait du texte », Le Pari de la littérature, quelles littératures
de l'école au lycée ? Actes des journées d'études de mars 2002 a l'université Stendhal, coord. par BRILLANT-ANNEQUIN
Anick. et MASSOL Jean-Frangois., Grenoble, 2005, p. 215.

48 Thierry Hulhoven dit ainsi qu’ « il faut donc essayer de placer la barre juste 1a ou ils auront le sentiment d'avoir
relevé un défi » (Lectures méthodiques... DUQUESNE, Dominique (dir.), p. 360).

4 C’est notamment le cas de certains manuels, comme le souligne Luc Maisonneuve : « tous les dispositifs
d'apprentissage de la lecture mis en place dans les manuels du corpus évitent la confrontation avec le texte » (Ibidem) ou
Annie Rouxel : « Au lieu d'étre une aide, [les questions de manuels] provoquent le découragement. [...] Les grilles d'analyse
sont tout aussi impersonnelles. Symptome de la dérive techniciste de la lecture méthodique, elles développent des
comportements mécaniques et contribuent a un émiettement du texte dans d'interminables repérage » (Op. cit., pp. 107-108).
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lecture quelque valeur éthique, affective ou sociale [...]. La logique de la compréhension qui
prévaut dorénavant au collége [...] interdit toute initiative au sujet lecteur®® ». Quant aux
pratiques enseignantes, certaines ne semblent que «renforce[r] les routines
professionnelles® » des enseignants, en proposant une mécanique sans moteur ou finalité

didactique®2.

Nous comprenons donc que cet apprentissage exigeant et complexe doit permettre a
I'éleve de produire une lecture interprétative d'un texte littéraire par un étayage qui favorise
I’utilisation de stratégies de lecture plurielles, contribuant a 1’élaboration progressive du sens.
Pour ce faire, il s'agit de réfléchir aux moyens de ce rapport au texte, aux conditions de cet
apprentissage. Cela revient a questionner les outils didactiques qui seront les plus a méme de
mobiliser les opérations mentales nécessaires, de confronter I'éleve au texte, par cet effort
interprétatif indispensable a toute lecture dépassant l'approche littérale et optimisant
l'autonomisation de I'éléve dans son rapport au texte®®. Si nous avons souligné a la suite
d’autres chercheurs l'intérét possible des vecteurs de l'interaction, nous nous apercevons que
le texte littéraire n’a pas été encore vraiment pris en compte. Or, la nature du texte a lire ne
peut-elle étre un autre type d'outil didactique a méme de favoriser I'apprentissage, en fonction
de ses caractéristiques intrinseques ? Certaines des recherches que nous avons mentionnées
jusqu’alors s’intéressent davantage aux vecteurs de l'interaction texte-éléve, faisant du texte
un objet qui ne demande pas a étre interrogé quant a ses possibles apports et limites
didactiques. Le texte littéraire, objet d'étude, ne peut-il aussi étre questionné en tant qu’outil
didactique ? On souligne souvent les dérives de « I'utilisation du texte>* » a des fins purement
analytiques, technicistes, mais ne pouvons-nous nous inscrire dans cette autre réflexion qui
fait le « pari » de concevoir le texte littéraire tout a la fois comme un outil didactique (et non

un pur « contenant a analyse ») ET un objet littéraire a découvrir ? Le défi serait alors d’aller

30 DEMOUGIN, Patrick, « Texte / littéraire : chronique d'un divorce annoncé », Enseigner la littérature,
FOURTANIER, Marie-José. e¢ LANGLADE, Gérard (dir.), 2000, p. 223.

31 CEBE, Sylvie et GOIGOUX, Roland, « Pratiques pédagogiques », Lector & Lectrix : apprendre a comprendre
les textes narratifs CM1, CM2, 6°, Segpa, 2009.

52 Nous pourrons aussi citer Gérard Langlade : « la lecture des livres du maitre de nombreux manuels du second
cycle [...] se bornent, la plupart du temps, a expliciter, sinon a exposer, une signification. On connait les dérives d'une telle
pratique: les textes en viennent a étre occultés [...] la lecture devient simple exercice de reconnaissance dans le texte de ce
que l'on savait déja, ce qui conduit a un degré zéro de 'herméneutique littéraire. », « du sens expliqué au sens construit »,
Lectures méthodiques..., DUQUESNE, Dominique (dir.), p.18. Ou encore COIRAULT, Déborah et DAVID, Jacques,
« étude des manuels de 3¢ au collége », Le frangais aujourd'hui n°® 175.

5 s’agit donc de trouver des pistes permettant de dépasser cette dichotomie du « dire » et du « faire », pour faire écho a

Philippe Meirieu (La pédagogie entre le dire et le faire, 1995), de la théorisation de cet apprentissage et de sa mise pratique
effective et efficace.

3 « Le texte littéraire n'est plus au centre de la pratique scolaire. On ne propose plus d'aborder la littérature par
les textes, mais bien de travailler le texte, en particulier dans ses formes littéraires » (DEMOUGIN, Patrick, Op.cit., p. 220).
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plus loin que cette seule question, qui a déja été posée, mais de mieux comprendre en quoi le
texte littéraire, en fonction de ses caractéristiques génériques®, de son accessibilité, de ses
contraintes, peut ou non favoriser une approche plus ou moins cognitive et métacognitive des

textes, mais aussi I'effort interprétatif, voire le gout de 1’énigme...
Evolution du texte littéraire dans la lecture scolaire au secondaire

De méme que 1'évolution de 1’enseignement de la lecture avait pu créer schismes et
tremblements dans les fondements mémes de la notion de « littérature » (notamment avec la
question lecture / littérature et le diptyque humanités / méthodes), I'évolution du texte
littéraire dans le cadre scolaire ne s’est elle aussi pas faite sans transformer le statut de ce
dernier. Patrick Demougin en fit le sujet d'un article : « Texte / littéraire : chronique d'un

divorce annoncé », ou il explique :

« Le texte se construit d'abord contre la littérature [du fait] qu'il découpe plus
qu'il ne tisse [...]. La présence de I'école modifie la question : pour d'évidentes raisons
dialectiques, elle doit découper. Tres tot elle préléve dans la littérature ce qui se préte
au découpage, par exemple les fables [...]. Ces prélévements sont nommés
« morceaux choisis » ou « extraits » et sont promis a un bel avenir scolaire. Il n'est pas
encore I'neure de penser le « texte littéraire » [...]. Les manuels vont développer la
lecture a partir des « morceaux choisis », des « extraits » d'anthologie. Le « texte » est
percu, a partir de la deuxiéme moitié du 19eme, comme une unité de travail scolaire,
comme le support de l'activité...». Si la premiére occurrence de « texte littéraire »
n’apparait qu'en 1947, le couple « texte littéraire » termine sa courte vie commune
entre 1980/1990, ou I'on passe des textes au Texte, de I'unité de travail scolaire a
l'unité d’analyse théorique [...]. Le « texte littéraire » n'est plus au centre de la pratique
scolaire. On ne propose plus d'aborder la littérature par les textes, mais bien de
travailler le texte, en particulier dans ses formes littéraires®” ».

Patrick Demougin finit en constatant que depuis les années 1990, les manuels se
caractérisent par un nombre croissant de questionnaires, a l'inverse du nombre de textes
littéraires. « Cette scolarisation de la littérature et des théories du texte ne satisfait aucune des
exigences des deux discours en présence [...], et la logique de la compréhension qui prévaut

dorénavant au collége interdit toute initiative au sujet lecteur ». Cette « devitalisation » du

35 Ainsi, pour reprendre le titre d'un ouvrage de I'AIRDF, coordonné par Glais CORDEIRO et David
VRYDAGHS, Les genres dans l'enseignement du frangais : un objet et / ou un outil didactique ?

1

% « “Dans le premier cas, le “ texte > isole, extrait, délimite ; dans le second, I'adjectif “ littéraire ’
associe et rassemble. La théorie scolaire implicite du texte littéraire se trouve construite, mais de maniére instable” ».

intégre,

57 « La didactique de la littérature tient enfin, avec le texte, I’objet d'une transposition qui ne s'alimente plus a la
source imprécise de l'histoire littéraire, des auteurs et des ceuvres, mais a celle beaucoup plus structurée des sciences du
langage et du texte », Ibid., p. 217.
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texte littéraire, dans tout ce que sa littérature pouvait apporter & son enseignement, pourrait
faire apparaitre le texte aux yeux de I'éleve comme un pur artefact, un support, un outil, mais
pas comme un objet littéraire, esthétique, en soi. De méme que lecture et littérature
constituent un binbme complexe, «texte » et « littéraire » le sont aussi. Cela conduit a
souligner, sinon les dérives d'une mauvaise conception de l'objet littéraire, du moins la
nécessaire prise en compte de la pluralité des rapports a ce dernier, des modalités de ces

rapports, de ses limites, mais aussi, ses possibles intéréts.

La question du contenu de ces textes littéraires peut préciser ces modalités, ce qui nous
améne a un bref rappel diachronique de [I'historique des textes étudiés. Des I'époque
hellénistique, le choix des ceuvres étudiées se tourne vers les « classiques » grecs (lliade et
Odyssée) puis latins (Cicéron, Salluste, Virgile, Térence) et ce «dans un but culturel
(transmettre la « romanité ») et « professionnel » (formation a I'éloquence) ; objectifs qui se
poursuivront jusqu'au 19e siécle. Si I'époque lansonienne apporte des changements face aux
apprentissages rhétoriques antérieurs, la dimension axiologique de I'héritage est conserveée.
«C’est le 17e siecle qui fournit le cceur du corpus étudi¢, a travers des auteurs [...]
classiques : Corneille, Racine, Moliere, escortés par La Fontaine, Boileau, les Moralistes et
les Epistoliers. [...]. La encore, les valeurs (esthétiques, morales, nationales...) présidant a
I’organisation du corpus déterminent le choix de ces auteurs et le découpage des ceuvres
étudiées® ». On préférera donc les textes visant ces valeurs, quitte a se permettre, comme
dans 1’édition Lagarde et Michard, d'étranges « oublis », dés lors que certains textes pouvaient
toucher aux bonnes mceurs, ou a la mentalité d'une époque bien pensante.... Ainsi prédomine
I'étude des auteurs de I'époque classique, dans un enseignement axé sur les « humanités »,
ainsi que les valeurs que l'on pensait pouvoir transmettre par eux®®, avec une forte

prédominance pour le genre narratif et le genre théatral.

Le corpus actuel tel qu'il figure dans les programmes de collége propose pour chaque
niveau une liste d'auteurs, ou d'ceuvres littéraires, regroupés de maniére générique, et en
fonction de problématiques trés ouvertes. La liberté pedagogique est laissée a I'enseignant qui
peut, en fonction du niveau des éleves, des objectifs de sa progression, ou de ses volontés et
de ses gouts personnels, choisir les ceuvres et les extraits (puisqu'il s'agit d'alterner entre

ceuvres intégrales et groupement de textes) qui seront ¢tudiés dans le cadre de ses sequences.

38 VECK, Bernard et FOURNIER, Jean-Marie, « La lecture littéraire, un dispositif articulé du collége au lycée »,
La lecture littéraire en 3%/2¢, Pratiques n° 95, 1997, pp. 7-10.

% On retrouve d'ailleurs ces mémes noms et buts dans les résultats du sondage d’ Anne-Raymonde de Beaudrap
(Op.cit., p. 10).
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Ainsi, « le programme rassemble des propositions parmi lesquelles le professeur est libre de
faire des choix a I’intérieur des rubriques, selon le niveau de sa classe et son projet

d’enseignement® ». Pour le niveau troisiéme, les pistes d'étude sont ainsi les suivantes :

« Formes du récit aux XX°® et XXI® siecles»: «Récits d’enfance et
d’adolescence et Romans et nouvelles des XX® et XXI° siécles porteurs d’un regard
sur I’histoire et le monde contemporains » le choix est laissé a I’appréciation du
professeur ».

« La poeésie dans le monde et dans le siecle » : « La poésie engagée » et
« Nouveaux regards sur le monde dans la poésie contemporaine ».

« Théatre: continuité et renouvellement » : « De la tragédie antique au tragique
contemporain ».

Ce niveau est trés axé sur la littérature moderne et contemporaine (I'accent est toujours
mis aussi sur les « classiques » voire sur la littérature antique, particulierement pour le genre
théatral) et reflete bien les objectifs actuels de cet enseignement, visant a la fois la « culture
humaniste » (notamment avec la relation au contexte historique ou I'analyse diachronique en
théatre), la dimension esthétique des ceuvres et la volonté de questionner 1'éléve sur ce qui

I'entoure et sur son rapport au monde (notamment en poésie).
Liberté privative des programmes et ségrégation générique

Cependant, cette « liberté » pédagogique n'est-elle pas aussi une forme de liberté
privative ? L'enseignant, laissé seul face a l'analyse de la difficulté intrinséque de chaque
ceuvre, peut choisir textes et extraits en fonction de ses séquences et progressions annuelles,
mais qu'est-ce qui différencie tel ou tel texte, et qu’est-ce qui doit étre pris en compte dans
telle ou telle ceuvre proposée ? Les objectifs didactiques étant comme on I'a vu assez flous, en
fonction de quels critéres et de quelles finalités se baser pour le choix des ccuvres ? Les
distinctions génériques ne doivent-elles étre que de l'ordre de problématiques générales
attribuées a chaque genre sans que ces rapports soient clairement définis ? Les caractéristiques
génériques ne peuvent-elles servir d'autres objectifs pour la lecture, et notamment pour la
lecture analytique ? De méme, cette liberté pose la question de I'équité établie entre chaque

genre et chaque objet d'étude, puisque l'enseignant peut choisir, en fonction de ses objectifs

0 Une des seules contraintes se situe peut-étre dans le nombre d'ceuvres a lire, méme si 1 aussi la modalisation
est de mise : « Un projet d’organisation raisonnable au regard des objectifs poursuivis par ces programmes comprendra la
lecture d’au moins trois ceuvres intégrales et trois groupements de textes étudiés en classe, et trois ceuvres lues en lecture
cursive en dehors du temps scolaire » (Programmes Officiels de frangais, B.O. Aout 2008, p. 13).

17



ou de ses gouts, de privilégier un genre, ou un type de texte, au détriment d'un autre. Si tant
est que d'autres enseignants aient opté pour les mémes choix, on peut se retrouver en
troisieme avec des éleves qui auront tres peu été au contact de textes poétiques par exemple.
Le cadrage national des programmes de collége est donc assez vague : on connait les grandes
lignes de lecture de chaque niveau, mais pour I'enseignant devant jongler entre ceuvres déja
étudiées, contraintes budgétaires (cout d'un livre & acheter ou faire acheter), pédagogiques, et
aspirations personnelles, nous comprenons que cette liste ouverte puisse avoir un caractere

paradoxalement frustrant.

Une enquéte®® réalisée dans quatre colléges de Sadne et Loire en 2010 auprés de vingt
professeurs a ainsi permis mettre en évidence quelques caractéristiques relatives a ces choix,
ou du moins des points communs®?. Tout d'abord, il ressort de cette étude que plusieurs
enseignants disent choisir leurs ceuvres en fonction de leur gout personnel, comme on I'a dit,
mais aussi, pour « susciter du plaisir » chez leurs éléves. Or, bien que le « plaisir » de lire soit
une notion aussi évidente qu'essentielle, qu'il nous faudra évidemment prendre en compte,
quel est le statut de cette notion dans cet apprentissage, et dans ses finalités ? Est-ce le texte
qui intrinsequement doit étre objet de plaisir, ou est-ce la ou il peut nous mener ? Nous
sommes ici dans une forme de relativité maximale, et si nous reprenons les programmes,
ainsi que le nombre important de réflexions qui ont été publiées sur la question®®, nous
pouvons nous demander si, dans ce cadre, le « plaisir » nait du rapport intrinseque au texte, ou
de l'aventure interprétative ou ce dernier nous méne. Autrement dit, ’origine du plaisir
provient-elle du texte en soi, ou de la forme de lecture qui fait naitre cette rencontre et donc,
des pratiques pédagogiques inscrites dans le cadre d’un apprentissage? De méme, pour aller
dans le sens d’Anne-Raymonde de Beaudrap, le fort taux de réponses relatives aux « gouts
personnels » et au « plaisir de lire des éléves » nous amene a établir un lien entre les deux
réponses : hous comprenons la volonté de I'enseignant de transmettre ce plaisir qu'il ressent a
la lecture d'une ceuvre, mais ce plaisir est-il transmissible directement, voire, simplement
transmissible ? Qu'est-ce qui fait naitre ce plaisir, s'il ne subsiste pas dans la seule proposition

de lecture ?

61 Voir annexe.

62 La réalisation des questions du sondage a fortement été inspirée des recherches menées par Anne-Raymonde de
Beaudrap et que 1'on retrouve notamment dans les actes des 7°¢ rencontres des chercheurs en didactique de la littérature de
2006, sous le titre : « La culture littéraire dans le second degré : quand les humanités doivent résister aux méthodes ».

9 DUFAYS, Jean-Louis, 2001 ; ROUXEL, Annie, 1995; De BEAUDRAP, Anne.-Raymonde, 2008 ; etc.
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Deuxieme remarque qui, selon les résultats de I'enquéte, s'inscrit comme une
consequence de la premiére : nous avons pu noter la préférence accordée pour les textes
narratifs, et en particulier pour les nouvelles et les contes. Ceux-ci semblent devoir cette
sympathie a un schéma narratif clair, une progression thématique efficace, dont se rapproche
aussi la fable, un peu plus complexe, mais dont la dimension morale « ouvre des portes » a la
réflexion en classe a partir de la lecture. En revanche, si nous poursuivons sur la question des
genres, la poésie, que les enseignants apprécient pourtant a titre personnel, est
particulierement délaissée dans les programmations annuelles. Comme le soulignait déja
Marie-Thérese Denizeau, « la poésie, dégagée de sa fonction éducative, est cependant mal a
l'aise a I'école® ». Certains enseignants reconnaissent ne pas avoir étudié plus de trois textes
poétiques dans I'année, alors qu'ils ont étudié trois ceuvres intégrales romanesques et plus de
deux pieces de théatre dans leur intégralité aussi. Lorsqu'il leur fut demandé la raison de ce
déséquilibre, dont ils se rendaient d'ailleurs compte par le biais de cette enquéte, beaucoup ont
répondu qu'ils trouvaient ces textes de maniére générale plus difficiles & aborder en lecture
analytique, notamment ceux qui se caractérisent par I'ellipse et les figures de style multiples,
qu'ils qualifiaient de ce fait d'« hermétiques® ». Cette impasse connue et assez fréquente
expliquerait-elle aussi, sans la justifier, la faible présence des textes poétiques aux épreuves de
Dipléme National du Brevet, voire a I’Epreuve Anticipée de Francais ces derniéres années®® ?
Ces réponses nous amenent en tout cas a questionner la relation texte-éleve en ce qui concerne
la « difficulté » non seulement de la lecture interprétative mais aussi de l'objet littéraire, dont
les caractéristiques peuvent favoriser ou perturber l'accés au sens. Autrement dit, il s’agit de
questionner non seulement les capacités de I'éléve, mais aussi les caractéristiques de I'objet

littéraire.

% Le Pari de la littérature, quelles littératures de I'école au lycée ? Actes des journées d'études de mars 2002 a
'université Stendhal, BRILLANT-ANNEQUIN Anick et MASSOL Jean-Frangois (coord.), Grenoble, CRDP, 2005.

%5 On se reportera aussi au sondage réalisé par Anne Raymonde de Beaudrap auprés de professeurs (de lycée) sur
les ceuvres prioritairement enseignées en classe ou conseillées : Moliére, Balzac, Zola, Flaubert, Maupassant, Voltaire, Proust
et d'autres... mais deux seuls poétes (dont un étudié¢ pour ses romans !) : Hugo et Baudelaire... (Op. cit.).

% DEBREUILLE, Jean-Yves., Enseigner la poésie ?
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Vers la nécessité de valoriser les textes poétiques résistants

dans [’apprentissage de la lecture analytique

Du «retrait de I'effort » au «texte résistant » : hypothéses autour du texte
poétique

Le choix des textes littéraires dans I'apprentissage de la lecture analytique dépend de
plusieurs facteurs : les objectifs de progression seéquentielle, le plaisir de lire, la visée de
I'étude orientée vers les méthodes et / ou les humanités et donc, le niveau d'acces du texte et la
facilité avec laquelle I’enseignant juge que I'éléve peut comprendre, au niveau littéral du

moins, le contenu textuel.

Compte tenu des difficultés de lecture de certains éléves et de I'hétérogénéité des
classes, nous pouvons en effet penser qu'il est préférable de choisir des textes dit « faciles
d'acces », autrement dit, qui convoquent surtout des stratégies de lecture littérale et qui ne
nécessitent pas un nombre élevé d'inférences complexes ou élaborées, pour que I'éleve en ait
une compréhension minimale. Des variables spatio-temporelles, un cadre d'énonciation et des
thématiques assez clairement définies, un lexique peu élaboré facilitent entre autres ce type de
compréhension, dont beaucoup d’ceuvres de jeunesse peuvent servir d’exemple. C’est
d’ailleurs ce qui explique en partie la présence croissante de la littérature de jeunesse en
primaire et dans les premiers niveaux de college. Il s'agit, en apparence en tout cas, de textes
qui n’opposent pas de « résistance » a la lecture, ni par manque de données permettant cette
compréhension (de «réticence »), ni a l’inverse, par un trop-plein d'informations (une
« prolifération®” »). Si les professeurs interrogés expliquaient en majorité leurs propres choix
par I'hétérogenéité trop forte de leurs classes, des écarts trop importants entre « bons
lecteurs » et éleves en grande difficulté de lecture, le temps octroyé a chaque étude, ils
reconnaissaient aussi que ces mémes textes n'étaient pas toujours ceux qu'ils auraient choisis
du point de vue de leur contenu, ou des stratégies métacognitives qu'ils permettaient de

convoquer.

En recoupant les réponses relatives aux ceuvres et aux textes les plus lus par leurs

éléves dans le cadre de la lecture analytique, nous nous sommes ainsi rendu compte que les

7 Nous employons dés a présent le vocabulaire utilisé par Catherine Tauveron bien qu'il s'applique en priorité
aux textes narratifs, et plus spécifiquement dans le cadre de 1’apprentissage de la lecture en primaire, mais il nous sera d'une
grande aide pour la suite de cette recherche (Comprendre et interpréter le littéraire a l'école et au dela, 2001).
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textes poétiques étaient moins présents, ce qui nous a amenee a établir une relation entre ce
genre littéraire et la question de « I'effort interprétatif », telle qu'elle peut se poser dans
I'exercice de la lecture analytique et dans les représentations de ses praticiens. Nous avons
souvent rencontré I'expression « hermétisme poeétique » dans les questionnaires qui nous ont
été rendus, ce qui nous a amenée a préciser cette approche du texte poétique. Certains textes
poétiques semblent ainsi, par leurs caractéristiques langagiéres notamment, ne poser que peu
de problemes de compréhension littérale, et ce sont souvent ces mémes textes qui sont
privilégiés lors de I'étude en classe. Parmi ceux-la, plusieurs enseignants ont évoqué par
exemple « L'Albatros » de Baudelaire. Si I'on poursuit avec la terminologie de Catherine
Tauveron, bien qu’elle concerne plus spécifiquement les textes narratifs, nous pourrions
appeler ce type de texte « texte collaborationniste ». En revanche, d'autres textes poétiques
sont beaucoup moins étudiés dans le cadre de cet apprentissage : leurs caractéristiques
langagiéres, mais surtout, pour prendre le terme a Jean-Louis Dufays (qui lui-méme le
reprend & Iser), leurs nombreuses « indéterminations®® » langagiéres (stylistiques, lexicales,
grammaticales...) aménent les praticiens a les caractériser d' « hermétiques » et de ce fait, a les
considérer comme des « obstacles » a la lecture littérale et donc, a I'apprentissage de la lecture
analytique. Le texte poétique est aussi souvent caractérisé par une métrique et une
versification qui exercent une influence sur le sens (on parle ainsi parfois de « forme-sens »),
mais c'est aussi un univers clos, le plus souvent assez court, ou les indéterminations se

condensent davantage que dans les extraits et / ou dans les textes d'autres genres.

Nous proposons donc de définir pour I’instant le « texte poétique résistant » comme un
texte littéraire qui, par ses structures lexicales, syntaxiques, stylistiques, grammaticales,
métriques, par aussi sa dimension intertextuelle, crée des «blancs», des « lieux
d'incertitudes », une indétermination qui peut déstabiliser ou perturber tout lecteur, méme
expert, et qui lui demande, au niveau inférentiel, de naviguer vers des « ilots de certitudes
[relatifs!] dans un océan d’incertitude® », pour reprendre Michel de Certeau, soit, de partir
dans une forme d'aventure de la lecture, ou dans une forme de prise de risque... Parmi les
textes poétiques résistants les plus évoqués, nous avons compté un certain nombre de poémes
du XX°¢ siécle, qui laissent penser que la poésie contemporaine serait, en matiére de
représentation, plus hermétique que celles d'autres siecles. L'effort interprétatif que ces textes
exigeraient leur serait donc consubstantiel. Cela dit, comme les textes poétiques du XX°¢ et

% DUFAYS, Jean-Louis, passim.

9 La culture au pluriel, 1993.
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XX® siécles sont souvent qualifiés d'hermétiques, notamment a cause des structures lexicales,
métriques, énonciatives et stylistiques qui les caractérisent, et comme ces mémes textes font
partie intégrante des programmes du secondaire, et notamment des classes de troisieme’, il
serait intéressant d'interroger les conséquences didactiques de la résistance qui semble les
caractériser. Il s’agirait en 1’occurrence de se demander quel peut é&tre I'impact des
indéterminations de ces textes, notamment au niveau des stratégies de lecture, dans
I'élaboration du sens. Pour notre part, nous nous inscrivons dans une représentation qui va a
I’encontre des représentations évoquées, en considérant que la résistance textuelle pourrait

constituer un obstacle positif pour I'effort interprétatif.

Textes poétiques résistants et effort interprétatif : de I’hypothése (paradoxale)

d'une résistance qui peut apparaitre comme un « outil didactique™ » ?

La prise en compte de l'effort interprétatif dont il a été question précédemment doit
ainsi passer selon nous par une réflexion concernant les caractéristiques des textes littéraires
entrant dans cet apprentissage, et sur I'effort interprétatif qu'ils exigent justement, en matiere
de stratégies convoquées (ou convocables) et d'apports métacognitifs. Considérer le texte
littéraire comme un objet littéraire et esthétique, mais aussi comme un outil didactique, exige
alors une analyse plus fine des caractéristiques qui font de ce dernier une aide a
’interprétation, pour mieux comprendre si tous les textes littéraires sont a considérer de la
méme manicre, s’il existe des différences, et si oui, quelles en sont les natures et les impacts.
Si, comme nous l'avons dit, les trois premiers poles sont souvent au centre de recherches et
d'interrogations, l'objet littéraire I'est moins, méme s’il commence a 1’étre aujourd’hui,
comme nous pouvons le voir avec un ouvrage en cours de chantier, qui rejoint bien nos
préoccupations : Les genres dans I'enseignement du francais : un objet et / ou un outil
didactique ? "> De plus, certains chercheurs, tels Monique Lebrun™ ou Annie Rouxel, ont

aussi depuis plusieurs années souligné que la difficulté, ou I'hnermétisme de certains textes

70 Voir en cela les Instructions Officielles : « La poésie engagée : Le professeur fait lire un ou plusieurs textes
choisis par exemple parmi les poetes suivants : Paul Eluard, Louis Aragon, Federico Garcia Lorca, Jacques Prévert, Robert
Desnos, Pablo Neruda, René Char, Yannis Ritsos, Aimé Césaire.

- Nouveaux regards sur le monde dans la poésie contemporaine :

Le professeur fait lire un ou plusieurs textes choisis par exemple parmi les auteurs suivants : Paul Claudel,
Guillaume Apollinaire, Blaise Cendrars, Francis Ponge, Henri Michaux, Edouard Glissant.

Il peut étendre le corpus a la chanson a texte » (p. 12).
"I REUTER, Yves, Dictionnaire des concepts fondamentaux en didactiques, 2007, p. 157.
72 CORDEIRO, Glais et VRYDAGHS, David, Op.cit.

73 « L'émergence et le choc des subjectivités de lecteurs de la maternelle au lycée grice a l'espace interprétatif
ouvert par les comités de lecture », Le sujet lecteur : lecture subjective et enseignement de la littérature, Université Rennes 2
et 'UFM de Bretagne ; ROUXEL, Annie et LANGLADE, Gérard (dir.), 2004.
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littéraires, pouvaient étre un levier a la lecture interprétative, plus qu'un frein. Comme le dit
Annie Rouxel : «les textes littéraires, surtout lorsqu'ils résistent a la compréhension
immeédiate, se prétent particulierement a la formation des lecteurs, la complexité stimulant des
démarches heuristiques »’* (on remarquera d'ailleurs qu’Annie Rouxel emploie elle aussi le
verbe « résister » ici). Nous regroupons donc en quelque sorte les interrogations formulées
dans l'ouvrage évoqué et celles des chercheurs précitées, en nous demandant si un genre
donné, la poésie, avec ses caractéristiques’, ne peut «se préter particulierement a la
formation des lecteurs » (Rouxel) et faire du texte poétique, «un objet ET un outil
didactique » (pour reprendre le titre de I'ouvrage). La résistance poétique, les indéterminations
et la complexité intrinseque de certains de ces univers clos, remplis d'incertitudes, ne
pourraient-elles stimuler et cultiver le gout de I’énigme dont nous parlions precédemment, et
par la mobiliser les éléves, tant d'un point de vue cognitif, que métacognitif ? Ne pouvons-
nous Vvoir, dans cette proposition a « plonger dans I'inconnu » du texte, un projet de lecture
favorisant l'apprentissage de I'éleve, son activité effective, tout au long du cheminement
interprétatif ? Que peuvent nous apprendre ces textes poétiques s’ils ne sont pas que ces lieux

inconnus, ou le lecteur avance sans repére et dans 1’incertitude?

Valoriser la lecture de textes poétiques résistants dans I'apprentissage de la

lecture analytique

Nous proposons a présent de clarifier et de synthétiser les pistes de recherche de notre
these et qui vont motiver notre discours, chacune de ces pistes visant in fine a montrer
I’intérét de valoriser la lecture de textes poétiques résistants dans I’apprentissage de la lecture

analytique.

Nous avons compris que 1’exercice de la lecture analytique était complexe, et nous
tenons a présent a redefinir ici ses objectifs, a les clarifier, voire a prendre un parti pris
définitionnel, pour comprendre la pluralité des rapports au texte qu’il doit permettre et qui

doivent étre mieux explicités et mis en pratique qu’ils ne nous semblent 1’étre actuellement.

Nous avons souligné les inégalités dans les types de textes choisis lors des études de

textes au secondaire, notamment dés qu’ils apparaissent complexes, « hermeétiques »,

74 « Les recherches de Catherine Tauveron et Patrick Demougin, entre autres, ont montré que les potentialités des
jeunes €léves restent trop souvent en friches actuellement. Ne pas attendre le lycée pour effectuer le saut qualitatif est un
enjeu fort qui repose sur un choix épistémologique et éthique qu'il conviendrait d'aborder en formation » (ROUXEL, Annie,
« identité disciplinaire : éclatement ou cohérence », Le Pari de la littérature ..., Op.cit., p. 25.

75 Nous reviendrons sur ces caractéristiques qui nous ont amenée & cette valorisation du texte poétique résistant.
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« résistants » ’®. Nous voudrions souligner les intéréts didactiques de ces textes résistants,
comme plusieurs chercheurs I’ont déja fait, tels Annie Rouxel, Catherine Tauveron, Jean-

Louis Dufays.

Notre étude aura cependant des objectifs plus précis encore : il s’agira de montrer
que les caractéristiques des textes poétiques résistants font de ces textes littéraires des aides,
des outils didactiques pour I’apprentissage de la lecture analytique et pour la compréhension
de la notion d’interprétation. Si des études sur les textes résistants ont déja été faites, nous
voulons pour notre part cibler les caractéristiques spécifiques du texte poétique résistant,
notamment en ce qui concerne les lieux d’indéterminations qui fondent leur caractére
résistant, et qui touchent en particulier 1’énonciation et la référence. Il s’agit de mieux
comprendre en quoi les lieux de résistance de ce type de texte apparaissent comme des
obstacles positifs pour 1’éléve, sur le plan tant cognitif que métacognitif. Nous voulons ainsi
aller plus loin, en analysant de maniére plus précise les stratégies de lecture qu’ils
convoquent, ce qui nous demandera de « lister » un certain nombre d’entre elles, en fonction
des types de rapports au texte qu’elles privilégient (expérientiel, culturel textuel, critique)
pour avoir une connaissance plus précise de la présence de ces opérations cognitives. C’est
une analyse qui nous semble essentielle pour mieux comprendre I’impact de ce type de texte
dans le cadre de cet exercice, et la nature de ses influences sur le lecteur. Cette analyse des
approches (« modes de lecture ») et des stratégies de lecture nous aidera a mieux comprendre
en quoi les textes résistants favorisent une approche plurielle des textes, tant au niveau des
modes de lecture que des formes de rapports impliquées et distanciées face texte, lors de
toutes les phases d’élaboration du sens. De plus, les lieux d’indéterminations du poéme
résistant, en favorisant des formes d’implication plurielles du lecteur (affective,
argumentative), ont donné lieu a différentes interprétations et a des textes de lecteur pluriels
(pluralisation des interprétations), permettant aux éléves de comprendre la possibilité de

plusieurs lectures pertinentes d’'un méme texte littéraire

Nous analyserons aussi les degrés d’élaboration de sens (explication, justification,
inférences) et la structuration des textes de lecteur des éleves, pour comprendre en quoi le
texte poétique résistant participe a 1’approfondissement des hypothéses, favorisant ainsi
I’effort interprétatif, le dialogue avec le texte, et engageant ainsi une forme de réflexivité

supplémentaire. Ce lien entre ’effort interprétatif motive par le texte résistant et ces

76 BRIOLET, Daniel, Poésie et Enseignement, Thése d'état soutenue en 1983 ; DEBREUILLE, Jean-Yves (dir.),
Enseigner la poésie ?, 1995 ; DUVAL, Isabelle, « La poésie et 1'enseignement du francais », revue Québec frangais, n° 135,
automne 2004 ; CANVAT, Karl et LEGROS, Georges, « Enseigner la poésie moderne ? », Pratiques n° 93, 1997.
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approfondissements cognitifs et métacognitifs nous semble en effet devoir étre plus
approfondi.

Pour pouvoir disposer d’une analyse précise a un moment d’¢laboration assez
poussé, et pour comprendre quels auront été les hypothéses de sens et les rapports au texte qui
auront le plus motivé les éleves, nous avons donc choisi d’analyser les verbalisations écrites
finales des éleves, c’est-a-dire leurs textes de lecteur. L’intérét d’une démarche pédagogique
permettant de varier les rapports au texte (individuel, en groupe) et de verbaliser par écrit les
formes et les justifications de ces rapports sera essentiel. Les caractéristiques et les objectifs
de cette démarche seront aussi le fruit d’une analyse critique des instructions officielles de la
lecture analytique proposée au collége. Nous soulignerons ainsi non seulement le flou
conceptuel qui les caractérise, mais il s’agira aussi de mettre en évidence la prédominance
d’une approche encore trop objectivante, qui ne réfléchit ni aux possibles articulations des
modeéles de lecture prédominant, ni aux intéréts didactiques et pédagogiques de cette
articulation. C’est pourquoi nous nous situerons clairement dans un cadre théorique
préconisant un apprentissage qui s’inspire du modele de lecture littéraire pluriel défini par

Michel Picard et Jean-Louis Dufays’’.

Nous montrerons par la méme la complexité de cette lecture, mais aussi la pluralité et
la richesse qu’elle peut proposer, et donc I’importance de mieux comprendre les objectifs de
cet exercice’®, les capacités des éléves. Ces réflexions nous aideront ainsi & mieux souligner
I’intérét didactique du texte poétique résistant pour les objectifs de I’exercice et pour une

meilleure compréhension et un développement plus complet des capacités des éléves.

Enfin, le niveau de troisieme qui a été choisi aura son importance, car les études
questionnant 1’intérét des textes résistants portent souvent davantage sur le primaire
(Catherine Tauveron) ou le lycée (Annie Rouxel, Jean-Louis Dufays) ; or ce niveau charniere
qu’est la troisieme semble devoir étre pris davantage en compte, interrogé, pour mieux
comprendre les attentes du lycée, les désillusions aussi, et questionner ainsi davantage les
programmes et les pratiques a mettre en place en troisieme, mais aussi, plus largement, durant

les quatre années de collége.

" Dans ce systéme combinatoire, la place de I’approche analytique sera bien sir encore marquée, a cause des
objectifs inscrits dans les programmes et de ceux qui seront poursuivis ensuite au lycée. Néanmoins, cette approche
n’apparaitra pas comme exclusive.

78 Avant d’enseigner explicitement les objectifs de la lecture analytique aux éléves, celui-ci doit aussi étre
proposé a ceux qui ’enseignent.
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De ces objectifs de recherche découle donc la problématique générale suivante :

En quoi un type de texte particulier, & savoir le texte poétique contemporain résistant,
peut-il étre un outil didactique susceptible de favoriser I'apprentissage de la lecture
analytiqgue au secondaire, au niveau cognitif et métacognitif ? Quels apports ? Quelles
limites ?

Nous voulons ainsi monter que les caractéristiques du texte poétique résistant en font
un outil didactique pertinent pour I’apprentissage de la lecture analytique, dans la mesure ou
elles aident celle-ci a répondre aux exigences des programmes, tout en guidant 1’¢léve de

maniere plurielle dans sa lecture et dans 1’élaboration du sens.

Méthodologie

Notre objectif est de montrer que la résistance de textes littéraires, tels les textes
poétiques dits « hermétiques », par les stratégies qu'elle provoque, peut permettre une pratique
plus formative pour I’apprentissage de la lecture analytique, notamment en comparaison avec
d'autres textes moins résistants ou non poeétiques. Nous chercherons donc a montrer en quoi le
texte littéraire, selon ses caractéristiques, doit étre un facteur a prendre en compte, a part
entiére, en tant qu'outil didactique. Pour ce faire, nous mettrons en place une démarche
d'enseignement qui, par la combinaison vectorielle utilisée, prendra en compte les dimensions
cognitives et métacognitives’ de cet apprentissage. L'analyse des verbalisations écrites
d’¢éleves de troisieme, aux profils scolaires variés, et les comparaisons avec des verbalisations
issues de lectures d'autres types de textes, nous aideront a mieux comprendre les possibles

apports des textes poétiques résistants dans cet apprentissage.

Nous chercherons a évaluer le degré et le niveau d'élaboration de sens dans les
verbalisations écrites des éleves et, plus particulierement, dans leur élaboration écrite finale,
appelée «texte de lecteur » (ou « interpretation raisonnée » dans les programmes). Nous
avons constaté 1’intérét grandissant de la recherche pour la réflexivité permise par les formes
de verbalisations écrites et orales®, et les expérimentations faites suite & l'intérét affiché des

interactions que permettaient les différents vecteurs mentionnés et présents dans notre

7 CEBE, Sylvie et GOIGOUX, Roland, Lector & Lectrix : apprendre d comprendre les textes narratifs CM1I,
CM2, 6e, Segpa, 2009 ; CHABANNE, Jean-Charles et BUCHETON, Dominique (dir.), Apprendre pour penser, apprendre et
se construire ; l'écrit et l'oral réflexifs, 2002 ; GIASSON, Jocelyne, La Compréhension en lecture, 1990.

80 CHABANNE, Jean-Charles et BUCHETON, Dominique, /bid.
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démarche (substituts, enseignant, pairs). Les formes de réflexivité que ces vecteurs favorisent
ont créé un intérét grandissant pour les verbalisations qu'ils produisent, notamment pour les
verbalisations orales®'. Nous concentrerons, pour notre part, nos analyses sur les
verbalisations écrites des éléves, en nous justifiant comme Francgois Quet et Michel Dabéne®
I'ont déja fait, mais aussi en soulignant que ces formes de verbalisations écrites font I'objet
d'un nombre moins conséquent de recherches®, et qu'il nous a semblé important de les
enrichir, d'un point de vue théorique et pratique, sans omettre de souligner toutes les limites
auxquelles contraint, bien entendu, ce choix. Nous analyserons donc, dans certaines
verbalisations écrites intermédiaires, les stratégies de lectures présentes, mais notre attention
se concentrera surtout sur les textes de lecteur des eléves. La cueillette des textes de lecteur se
fera a une période d'acquisition raisonnable de la démarche, pour chercher a observer le plus
justement possible le niveau et le degré d'élaboration des interprétations recueillies. Il s’agira
entre autres alors d’observer et d’analyser le nombre et le type des stratégies de lecture, ainsi
que le niveau de structuration et de dialectisation des écrits interprétatifs. Ces analyses®
porteront sur les textes de lecteurs de quarante neuf éléves de méme niveau, ayant recu le
méme apprentissage, dans le contexte naturel de la classe, par la méme enseignante de lettres

modernes.

Il nous faudra, a partir de la, comparer les résultats en fonction des textes littéraires
analysés par les éléves, mettre en évidence les possibles différences, et chercher a comprendre
la nature des différences. Ces textes, choisis en fonction de la difficulté qu'ils présentaient,
notamment au niveau inférentiel, concerneront deux autres genres, ou présenteront un niveau
de résistance différent. Ces comparaisons, en complément au travail principal d’analyse des

textes de lecteurs issus de textes poétiques résistants, nous aideront a comprendre I'impact de

81 LECAVALIER, Jacques et RICHARD, Suzanne, /bid.; HEBERT, Manon, /bid.

82 DABENE, Michel et QUET, Frangois, chap. « Les verbalisations écrites : traces et outils de la construction du
sens », Op.cit., pp. 28-30.

8 On citera néanmoins 1’ouvrage de Gérard Langlade, Catherine Mazauric et Marie-José Fourtanier (dir.), Le
texte du lecteur (2011), ou les différents auteurs questionnent et analysent les apports du texte de lecteur dans cet
apprentissage de la lecture littéraire.

8 Pour préciser dés a présent nos pistes d’analyses :

Quel niveau d'élaboration de sens (proportions des modes et stratégies de lecture) le texte poétique résistant
permet-il d'atteindre dans la lecture analytique d'éléves de troisiéme ? Quelles différences avec des textes littéraires de genre
ou résistance autres ?

Quel degré d'élaboration de sens (types et proportions d'inférences, de justification et d'explication) le texte
poétique résistant permet-il d'atteindre dans la lecture analytique d'éléves de troisiéme ? Quelles différences avec des textes
littéraires d’autres genres ou présentant d’autres types de résistance ?

Quel niveau de structuration (c’est-a-dire quel niveau de structuration des idées et degré de dialectisation général)
le texte poétique résistant permet-il dans la lecture analytique d'éléves de troisiéme ? Quelles différences avec des textes
littéraires d’autres genres ou présentant d’autres types de résistances ?
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ces derniers dans cet apprentissage, a les mettre en relation avec les potentiels vectoriels, et
avec les objectifs complexes de I'apprentissage en question. Nous serons ainsi mieux a méme
d'évaluer les intéréts et les limites d'une telle approche des textes poétiques résistants, en
reprenant certains des points principaux de notre problématique : effort interprétatif, plaisir de

lire, apprentissage, rapport(s) au texte et compréhension de la notion d'interpreétation.

Comme le dit Philippe Meirieu®®, «le désir vit de I'énigme ». Le texte poétique
résistant, par ses « mystéres », ses lieux d’incertitude, pourrait ainsi motiver ce désir, et
devenir énigme... Le célébre poéte frangais René Char disait que « le poeme est I'amour du
désir demeuré désir », « I'énigme » est d’ailleurs un des termes clés de toute sa poétique. Il
n'en fallait pas plus pour faire de I'un de ses poemes, « Evadné », justement situé dans Fureur

et Mystere, le texte a partir duquel engager nos analyses et nos recherches....

Une premiéere partie nous permettra de souligner la complexité intrinséque et
extrinséque de la lecture analytique, nécessitant de ce fait un apprentissage ou les outils
didactiques doivent aussi étre définis par des formes de contraintes qui paradoxalement
permettent de favoriser 1’élaboration du sens, par I’effort interprétatif. Nous verrons ainsi en
quoi le texte littéraire peut s’inscrife en tant qu’outil didactique essentiel dans cet
apprentissage, dés lors que certaines de ses caractéristiques en font un objet résistant. Cela
nous amenera a expliquer pourgquoi nous voyons plus précisément dans certains textes
poétiques des formes de résistance qui en font des objets culturels et didactiques pertinents

pour accéder a une lecture analytique renouvelée.

Une seconde partie proposera une mise en oeuvre aupres d’éléves de troisiéme, dans le
but de montrer en quoi les textes poétiques résistants sont un opérateur décisif pour accéder a
la lecture analytique et ce, en mettant la résistance d’un texte poétique contemporain a
I’épreuve des faits, dans le cadre d’'une démarche d’apprentissage structurée. Les conclusions
des analyses de données nous ameneront a mieux comprendre en quoi la rencontre avec des
textes poeétiques résistants doit étre une experience indispensable pour les éléves en lecture

analytique.

85 Apprendre oui, mais comment ?, Paris, ESF éditeur, 1984, p. 85.
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Premiere partie
De la prescription de la lecture
analytique a Pimpératif de la
rencontre avec « la résistance
littéraire »

Chapitre 1: Lecture et lecture analytique : une histoire

complexe marquée par [’ambigiité du « comprendre »

Tenter de comprendre pourquoi I’apprentissage de la lecture a 1’école peut questionner
voire diviser depuis toujours, ¢’est avant tout peut-étre interroger les théories de la lecture et
les courants de pensée qui ont pu enrichir et influencer cet apprentissage. C’est aussi
interroger les éléments qui divisent ces théories, ainsi que ceux qui les relient ; c¢’est observer
les enjeux de chacun, la place donnée au lecteur, au texte... pour se rendre peu a peu compte
que la complexité de la notion méme de lecture littéraire vient en partie de sa pluralité :
pluralité des objectifs, des définitions données a la notion de compréhension ou
d’interprétation, pluralité des positionnements dans la relation entre le texte et son lecteur...
C’est a partir de ce constat que nous allons tenter de mieux comprendre la complexité et la

pluralité de la lecture littéraire, dans le cadre de son enseignement au secondaire.
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A) L’ambigiiité du couple « comprendre / interpréter » dans la notion

de lecture littéraire

Des théories de la lecture a la notion de sujet lecteur
Retour sur les théories de la lecture

Une premiére approche épistémologique de la lecture permet de constater que les
diverses théories de la lecture ont conduit & un foisonnement de concepts instables®®. Ainsi,
les concepts de réception, de lecture, de compréhension, d'interprétation, recouvrent-ils la
méme activité du lecteur, mettent-ils en jeu les mémes opérations mentales ? Quelles
frontieres peut-on dessiner entre eux ? Ces différences, pour peu qu'elles existent et qu'on les
identifie, sont-elles d'origine historique ou relevent-elles de choix délibérés des théoriciens de
la lecture ? On constate ainsi souvent que non seulement, les définitions divergent d'un
théoricien a l'autre, mais encore qu'un méme terme peut se voir investi de significations
différentes selon qu'il est appréhendé par un linguiste, un sémiologue ou un historien de la
littérature®”. « Loin d'étre une simple question de nomenclature, ce probléme terminologique
renvoie a des champs théoriques extrémement complexes et est d'emblée révélateur de la
difficile investigation de I'acte de lire®® ». Nous reviendrons ainsi briévement sur cette
évolution conceptuelle, avant de faire un premier bilan des modeles cognitifs et des

conceptions actuelles du texte, de la lecture et du lecteur.

Ce flou conceptuel exige dans un premier temps que nous revenions sur quelques uns
des grands théoriciens qui ont transformé le champ épistémologique, puis didactique, de la
lecture, placant notamment l'activité du lecteur comme centrale, et redéfinissant de fait la

notion d'interprétation.

Hans Robert Jauss, dans Pour une esthétique de la réception®® fait une critique de
I'histoire littéraire en constatant qu'elle s'est toujours contenteée de poser son objet a partir de
deux instances : le texte et I’auteur. Jauss interroge la notion d'ceuvre en soulignant qu'on ne

peut définir le livre en soi, mais en fonction du lecteur. C’est ce dernier qui permet au texte

8 ROUXEL, Annie, Enseigner la lecture littéraire, p. 41.

87 Michel Picard soulignait déja a Reims, en 1984, que le mot « lecture » recevait cingq acceptions. Actuellement,
on a tenté de définir une « perspective commune et unificatrice » avec travaux Ecole de Prague et Constance, mais cela
n'entraine pas forcément une simplification des définitions.

8 ROUXEL, Annie, Op. cit., p. 41.

8 Pour une esthétique de la réception, Paris, 1975.
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d'étre « reéactivé » a chaque lecture. Cette notion ne supporte cependant pas d'approche
scientifique, car le lecteur est une instance plurielle, au niveau tant synchronique que
diachronique. C’est d'ailleurs le fait que le lecteur s'approprie le texte en l'inscrivant dans un
nouveau champ réferentiel défini par ses propres références culturelles qui a amené Jauss au
concept « d'horizon d'attente®® ». Ces travaux ont amené a définir I'activité du lecteur comme
centrale dans I'élaboration faite d'un sens qui se veut de fait pluriel. Jauss distingue aussi deux
types d’ceuvres, a savoir celles qui satisfont entiérement le lecteur (sans innovation), et celles
qui transgressent les normes et rompent I'horizon d'attente du lecteur en lui proposant d'autres

valeurs. On parle alors d' « écart esthétique ».

Dans L'acte de lecture®®, Wolfgang Iser insiste pour sa part sur l'idée de créativité du
lecteur : il décrit ce qui se passe dans l'instance lectrice et dans sa relation au texte : « l'auteur
et le lecteur prennent une part égale au jeu de I'imagination, lequel n'aurait pas lieu si le texte
prétendait étre plus qu'une régle du jeu®® ». Le lecteur est donc inscrit dans I'ceuvre, méme si
cette inscription est virtuelle, et que le lecteur reste « implicite »: toute ceuvre met en place

une représentation de son lecteur et préoriente sa réception, organise et dirige la lecture®.

Umberto Eco® propose une approche sémiotique de l'acte de lire congu comme
« coopération interprétative » : le texte apparait comme un «tissu d'espaces vides,
d'interstices a remplir [...] qui vit sur la plus-value de sens qui est introduite par le
destinataire® ». La encore, la place du lecteur est centrale, car c'est ce dernier qui actualise le
texte. Eco présente ainsi un « lecteur modele, capable de coopérer » a cette actualisation. A
l'aide d'indices glissés dans le texte, l'auteur construit la compétence encyclopédique du
lecteur pour que la communication soit réussie. Eco définit ainsi la production de I'effet
esthétique comme « I'effet [qui] résulte de la relation dialogique instituée par le texte ». Cette
« convergence » nait de la rencontre du texte et de son lecteur, et plus précisément par la

nécessité de créer une interaction®®. Ainsi, le lecteur est lui méme l'agent de cet effet qui

% Rappelons qu’il s’agit d’ensembles d’attentes et des régles du jeu avec lesquelles les ceuvres antérieures ont
familiarisé le lecteur et qui, au fil de la lecture, seront modulées, corrigées, modifiées ou simplement reproduites.
o1 L'acte de lecture, théorie de l'effet esthétique, Bruxelles, 1976.

%2 Ibid., p. 49.
93 « La lecture ne devient plaisir que si la créativité entre en jeu, que si le texte nous offre une chance de mettre
nos aptitudes a I'épreuve », Ibid., p. 199.
p p > P
94 Lector in Fabula ou la coopération interprétative dans les textes littéraires, 1979.
% Ibid., pp. 61-82.

% « Dans la communication littéraire, le lecteur se trouve mélé a une situation qui ne lui est pas familiére... mais

dans le rapport dialogique entre le texte et le lecteur, le vide de la situation remplit un rdle essentiel d'impulsion : il produit
les conditions de la compréhension, car une situation contextuelle pt ainsi se construire, permettant au lecteur et au texte de
trouver une convergence ».
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dépend étroitement de sa compétence interprétative. L’effet dépend donc aussi de l'activité
coopérative du lecteur. Si cet effet reste prévu par le texte, les « promenades inférentielles »
auxquelles le texte convie le lecteur laissent néanmoins une grande marge d’initiative a ce
dernier, qui reste bien a la source de l'effet esthétique. Cette théorie souligne ainsi la
complexité des interactions texte-lecteur, mais aussi, la double fonction constructive, du
lecteur & I'égard du texte, et du texte, qui permet au sujet lecteur de se réaliser
intellectuellement et affectivement dans son activité d'actualisation du texte. C'est une relation

que I'on peut donc qualifier de dialectique.

Picard a pour sa part beaucoup apporté a la notion méme de ce que nous nommons la
lecture littéraire. Dans La lecture comme jeu, & partir d'une perspective psychanalytique, il
s'intéresse au lecteur réel, empirique, qui oscille entre une posture d'identification, de
participation a la fiction (notion de « playing ») et une posture de mise a distance face a cette
fiction, de prise en compte lucide des stratégies de lecture (le « game »), qui désigne les jeux
de stratégies. De la se forme un bindme dichotomique central : identification (ou

participation) / distanciation, oscillation qui nourrit le plaisir du lecteur®’.

Effets et réception : deux conceptions de la lecture...

On pourrait ainsi souligner avec Umberto Eco, dans une premiére tentative de
synthése, qu'« un texte veut que quelqu'un l'aide & fonctionner®® ». Lire est une pratique qui
nécessite la prise en compte plurielle du lecteur activant cette lecture, et le texte littéraire
apparait pour sa part comme un objet instable, avec des blancs a colmater, des inférences a
construire, « ouvert ». C'est un « ensemble constitué par un systéeme de relations entre des
signes organisés par un écrivain et des lecteurs® ». Il ne constitue pas un ensemble fini, mais
se définit par I'ensemble de ses lectures. La réception, loin d'étre passive, est une
appropriation active du texte par le lecteur, ce qui améne un changement du « statut du sens,
[puisque] longtemps congu comme celui de l'auteur, il est désormais admis qu’il se construit

dans l'interaction entre texte et lecteur et qu’il est pluriel dans la synchronie comme dans la

97 Michel Picard propose ainsi trois instances lectrices dans l'acte de lire: « le liseur », la personne physique ; « le
lectant », l'instance lectrice capable de prendre du recul pour interpréter le texte ; « le lu », I'inconscient du lecteur.

9% ECO, Umberto, Op.cit., p. 66.
9 Ibid., p. 69.
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diachronie!® ». Comme le dit Michel Tournier, déja cité par Annie Rouxel : « un livre n'a pas

d'auteur, mais un nombre infini d'auteurs®® ».

Deés lors, nous pouvons affirmer avec Jean-Louis Dufays que « deux postulats
empruntés a Jan Mukarovsky sont désormais tenus pour incontournables : d’une part, I’ceuvre
non lue est inachevée, de lautre, elle est indéterminée, ouverte a une diversité
d’interprétations. Sur cette base commune, on voit d’emblée se distinguer deux conceptions

de la lecturel®

». La premiere de ces conceptions regroupe les théories dites « de I'effet », ou
« internes » de la lecture, que Annie Rouxel definit ainsi : « La premiére affirme que le texte
programme par lui-méme une lecture qui permet de lever l'indétermination de ses structures
[...], les effets du texte seraient inscrits et imposeraient au lecteur un certain mode de
réception [...]. La pluralité des lectures n'est pas niée, mais elle est définie comme un effet du
texte, la résultante logique des possibilités qu'il ménage [...] elle subordonne la réception aux
lois du produit!®® », Comme le dit d'autre part Jean-Louis Dufays, cette premiére approche,
«centrée sur l’effet de lecture produit par le texte, sur les structures immanentes qui
contraignent I’activité du lecteur, reste en quelque sorte sous le contrdle de I’autorité textuelle.
C’est dans cette perspective de la « coopération interprétative » (Eco, 1985) qu’a été
préconisée a 1’école la lecture « méthodique », qui serait la lecture « de base », la plus
« fidele » au texte, par opposition aux démarches qui visent plutdt a « utiliser » le texte au

départ de codes qui lui sont extérieurs® ».

Cette autre conception, aussi appelée « théorie de la réception », regroupe les
théories « externes » de la lecture : elle met en avant la liberté dont dispose le lecteur pour
enrichir le texte de nouveaux contenus, donnant ainsi la priorité a I'activité du lecteur et aux
conditionnements historiques. La lecture est étudiée en situation, en tant que réception

effective non limitée & I'exécution d'un quelconque programme idéal'® . Un nouveau modéle

100 ROUXEL, Annie, La lecture et la culture littéraire au cycle des approfondissements. CRDP de I’ Académie de
Versailles, pp. 19-30.

101 TOURNIER, Michel, Le Vol du Vampire. Notes de lecture, Mercure de France, 1981, pp. 10-11.

102 DUFAYS, Jean-Louis, « La Lecture littéraire au lycée, quelle(s) théorie(s) pour quelle(s) pratique(s) ? »,
Enseigner la Lecture Littéraire, LANGLADE, Gérard et FOURTANIER, Marie-José (dir.), p. 30.

On pourra aussi citer cette synthése : « les théories de la lecture se sont scindées en deux orientations distinctes :
d'un coté, la théorie des effets, des lectures implicites ou modéles (Charles, Riffaterre, Eco) qui continue in fine a donner la
prévalence au texte, de l'autre, la théorie des réceptions effectives (Jauss, Chartier, Leenhardt) qui affirme la relativité
historique des significations face a la souveraineté du lecteur », /bid.

193 Ihid, p. 44.

Voir aussi ISER Wolfgang, 1985 ; ECO, Umberto, 1985,1991 ; RIFFATERRE, Michel., 1978.
104 DUFAYS, Jean-Louis, Op. cit., p. 31.

195 Voir notamment JAUSS, Hans-Robert, 1978 ; CHARTIER, Roger, 1985.
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de la formation littéraire a ainsi vu le jour depuis, davantage fondé sur le travail de la lecture,
et donc sur le développement d’un savoir-faire, que sur 1’acquisition de savoirs et la
transmission d’un patrimoine, comme nous avons pu le voir avec l'approche historique

précédente.

... et de la notion de « sujet-lecteur »

Comme le dit Michel Picard, « I'intérét du chercheur est progressivement passé du
texte au lecteur, comme jadis de l'auteur au texte'® ». Ce lecteur, d'un point de vue théorique,
pourra étre consideré selon deux approches différentes, qui font écho aux théories de la
lecture évoquées : le lecteur modele d'un c6té, et le lecteur réel de l'autre. Ce lecteur modele
défini par Eco peut étre défini comme « l'instance capable de restituer I'ensemble des
interprétations que le critique aura présentées comme programmées par le texte », mais il reste
de ce fait «une projection par laquelle le critique érige en norme son propre mode de
réception’?” ». On le trouve aussi chez d'autres théoriciens de l'effet sous les termes de
« lecteur virtuel », de « lecteur implicite », « inscrit dans la structure du texte' ». D'un autre
coté, on trouve le lecteur « réel », proposé par les théories externes de la lecture : « ce n'est
plus le texte qui impose ses effets, mais le lecteur qui projette des significations sur le
texte!® ». On parle alors de lecture participative, d'implication du lecteur en tant que sujet qui
construit le sens en fonction de sa subjectivité. Geneviéve Mathis précise le statut de ce

lecteur, mettant en lien Vincent Jouve et Michel Picard :

« Le lecteur réel entretient simultanément avec le texte trois niveaux de
relation : il résulte de la combinaison de trois instances lectrices : le « lisant * est cette
part du lecteur piégee par l'illusion référentielle. Le “ lu ” est en relation avec
I'inconscient du lecteur qui se lit lui-méme au travers de sa lecture. Le “ lectant ”,

196 Ipid., p. 10.

Voir aussi Wolfgang ISER : «c'est donc bien l'activité singuliére d'actualisation du texte par le lecteur qui
intéresse désormais mais c'est également et surtout I'étude des effets de lecture. » [...]. « C'en est fini de la conception
commode et niaise d'une “ contemplation ” esthétique passive et intuitive » [...]. « Désormais, c'est l'interaction entre le sujet
et le texte qui suscite l'intérét des chercheurs et celui des enseignants : « le texte n'est plus a expliquer mais bien a vivre : il
s'agit d'en ressentir les effets » (/bid., pp. 44, 169 puis 131).

07 DUFAYS, Jean-Louis, Stéréotype et Lecture. Essai sur la réception littéraire, p. 2.

198 ISER, Wolfgang, Ibid., p. 72.

199 Jean-Louis Dufays souligne que « toutes les théories externes ne congoivent pas pour autant la lecture comme
un phénoméne entierement subjectif : beaucoup d'entre elles reconnaissent que le lecteur explicite est soumis aux
déterminismes idéologiques de son milieu socio-historique ainsi qu'aux lois de l'inconscient et que sa lecture procede ne
grande partie de fantasmes et d'habitus dont il n'est pas le maitre. Pour plusieurs théoriciens de la réception, le lecteur
explicite apparait [...] comme la figure abstraite d'une pratique dominante de la lecture » (/bid.).
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enfin, est l'instance de secondarité critiqgue qui s'intéresse a la complexité de
Pceuvre®? ».

Le lecteur, qu'il soit « virtuel » ou « réel*'! », apparait depuis les années soixante-dix
dans un nouveau rapport avec la notion de lecture, ou plus précisément, avec l'acte de lire, par
son activité. Cette question du lien entre texte et lecteur alimente ainsi depuis plusieurs années
nombre de recherches en didactique de la lecture et de la littérature. Cela a conduit & inscrire
la question du lecteur au cceur de I'apprentissage de la lecture, notamment au secondaire. Le
fait de placer 1’éléve au centre de I’acte de lire a donné encore plus de sens a la nécessité d’un
apprentissage. A la question de la lecture de I’¢éléve s’est alors peu a peu substituée celle de
son « activité », comme cela se voit, par exemple, dans le titre donné a ces actes de colloque :
Parler, lire, écrire dans la classe de littérature : I'activité de I'éleve, le travail de I'enseignant,
la place de I’ceuvre**?, ou encore comme on I'a vu dans les programmes de francais actuels. Le
texte littéraire devient le « texte singulier du lecteur® » et la lecture se transforme en « trajet
de lecture'*y. 11 ne s'agit plus d’étre des lecteurs « hommes grenouilles », pour reprendre la
métaphore d’ Amélie Nothomb!!'®, mais des lecteurs qui ont leur mot a dire sur le texte, qui ont

du sens a donner a ce texte.

Ce sont alors les causes, les natures et les motivations des sens & donner qui vont
questionner les recherches, les questions étant de savoir si 1’interprétation doit davantage
émaner du « lu » ou du « lectant » de tout lecteur, quelle place laisser a la part de subjectivité
de tout lecteur dans sa lecture, ou se situent les droits du texte, la souveraineté du lecteur, et
qui, du texte ou du lecteur, aura pour ainsi dire le dernier mot. La place grandissante du

lecteur dans 1’acte de lire a ainsi conduit a prendre de plus en plus en compte la part de

110 MATHIS, Geneviéve, « Théories de la réception et médiation enseignante », Enseigner la littérature,
FOURTANIER, Marie-José et LANGLADE, Gérard (dir.), pp. 131-132.

1T Cette distinction permet d'ailleurs de souligner avec Jean-Louis Dufays certaines limites a apporter a la notion
méme de sujet lecteur, en demandant non seulement si le sujet dont on parle est un sujet « réel »ou « idéal », et en remettant
en cause la part de subjectivité et d'individualité réelle de tout lecteur, aussi membre de communautés discursive
interprétative, culturelle... Ces ambiguités amenent de fait & préférer utiliser la notion de lecture littéraire, moins ambigué sur
ces points (DUFAYS, Jean-Louis, « Quel enseignement de la lecture et de la littérature a l'heure des compétences? »,
Pratiques n° 149-150, pp. 227-248).

112 Actes de colloques des 7¢ rencontres en didactiques, [IUFM de Montpellier, 2006. Nous citerons par exemple
l'article de Marie-José Fourtanier, Gérard Langlade et Catherine Mazauric, « Dispositifs de lecture et formation des
lecteurs ».

"3 LANGLADE, Gérard, Le sujet lecteur : lecture subjective et enseignement de la littérature, p. 85.

114 « Baignant dans 1'“ infratexte > commun de mon expérience du monde et des étres, note Jean BELLEMIN
NOEL, je dégage, je recompose, je compose de nouveau un peu comme le fait, en musique la si bien nommée interprétation,
au bout du compte je constitue avec et dans ce qu'on appelle une ceuvre littéraire ce trajet de lecture qui seul, peut-étre,
mériterait d'étre appelé texte, et qui est tissé par la combinaison fluctuante de la chaine de ma vie avec la trame des énoncés
une fois pour toutes combinés par l'auteur » (Plaisirs de Vampires, 2001, p. 21).

115 Selon Amélie Nothomb, « il y a tant de gens qui poussent la sophistication jusqu'a lire sans lire. Comme des
hommes-grenouilles, ils traversent les livres sans prendre une goutte d'eau. Ce sont les lecteurs-grenouilles » (1992, p. 141).
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subjectivité contenue dans toute lecture, c’est-a-dire la face « participative » du lecteur,
amenant peu a peu dans les champs d’étude en didactique la notion de « sujet lecteur ».
L’ouvrage collectif Le sujet lecteur : lecture subjective et enseignement de la littérature!®
dirigé par Gérard Langlade et Annie Rouxel, paru en 2004, peut ainsi étre considéré comme le
principal évenement déclencheur du « courant » centré sur le sujet lecteur. Le lecteur est
considéré comme un « sujet » et il s’agit d’insister sur la nécessaire construction d'une identité
de sujet lecteur, c'est-a-dire de ne pas néegliger la part affective qui lie le texte et son lecteur.
C’est aussi pour les théoriciens une maniére de souligner qu’une lecture, qu’elle soit scolaire
ou personnelle, ne doit pas étre considérée dans un rapport purement formel, objectif avec le
texte, mais qu’elle est plus riche en termes d’approches et d’interactions. Les réactions, les
impressions suscitées par le texte font partie de la rencontre entre un texte et son lecteur,
lequel n’est pas dans la seule posture du « lectant » dont parlent Michel Picard et Vincent
Jouve, mais aussi dans celle du « lu » (Picard) ou du « lisant » (Jouve)!*’. La notion de sujet
lecteur exprime donc la nécessaire prise en compte de la face participative de toute lecture

littéraire.

Evolution de la notion de compréhension

La définition de I'acte de lecture a ainsi beaucoup évolué depuis les quarante derniéres
années. La lecture n'a pas toujours été congue comme un processus de construction de sens
mettant au premier plan le réle actif du lecteur!®. Si aujourd’hui, il va de soi que lire c’est
comprendre ce qu’on lit, pendant longtemps, savoir lire se limitait a savoir oraliser des
abécédaires, mémoriser des textes latins ou lire & haute voix et avec expression®'®. Nous
pouvons en retenir que 1’acte de lecture, aujourd'hui défini comme un acte de compréhension,
repose d’abord sur la mise en interaction de quatre types de processus (visuels, perceptifs, de
reconnaissance et de compréhension) qui s'effectuent en conjonction avec les trois sous-

structures de la mémoire (sensorielle, de travail et a long terme). Nous nous intéresserons,

116 Nous citerons entre autres l'article de Gérard LANGLADE : « Le sujet lecteur auteur de la singularité de
I'ceuvre », l'article d’Annie ROUXEL « Autobiographie de lecteur et identité littéraire », ’article de Bertrand DAUNAY
« L’infini processus de disqualification du lecteur » et celui de Monique LEBRUN « Emergence des subjectivités de
lecteurs » etc.

H7Rappelons que Michel Picard, dans son ouvrage La lecture comme jeu (1986), proposait de distinguer trois
instances dans le lecteur : le « liseur », ancré dans la réalité, le « lu » et le « lectant », respectivement la part inconsciente et la
part critique distanciée. Cette tripartition est reprise par Vincent Jouve dans L’Effet-personnage dans le roman (1992) qui,
renongant au liseur comme instance rattachée au monde réel, propose un découpage plus homogéne entre trois régimes de
lecture, le «lectant», le «lisant» et le «lu», renvoyant respectivement aux dimensions intellectuelle, affective et
pulsionnelle de la lecture.

118 GIASSON, Jocelyne, La Compréhension en lecture, De Boeck, 1990.

119 1°évolution des modeles de lecture a été fortement déterminée par les recherches en neuropsychologie sur la
mémoire. Voir notamment I’ouvrage de Michel FAYOL, Le récit et sa construction (1985).
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pour notre part, au seul processus de compréhension, lequel devient une activité de
« construction » de sens sous ’influence des théories piagétiennes, qui insistent sur le rdle
actif et structurant du sujet?’. Nous verrons que le concept d’« interaction » est actuellement
un concept-clé dans le domaine de la lecture et qu’il recouvre des réalités différentes, selon
que les angles d’analyse sont cognitifs ou littéraires. Par exemple, si les didacticiens de la
littérature questionnent pour leur part les interactions entre compréhension et interprétation,
I’évolution des modeles cognitifs montre plutét une remise en question des interactions

possibles entre décodage et compréhension.

Aussi étrange que cela puisse paraitre, lecture et compréhension n’ont donc pas
toujours été associées. Dans les approches traditionnelles centrées sur le code qui ont prévalu
jusqu’au milieu des années soixante dix, lire signifie plus ou moins identifier des mots écrits,
les mettre en relation dans des phrases et pouvoir les oraliser. Nous pourrions établir un
paralléle avec les méthodes littéraires traditionnelles centrées sur le texte, sur le décodage du
message d’un auteur, comme si texte et lecteur étaient deux entités closes et tout a fait
indépendantes 1’une de ’autre. Dans les deux cas, on parle ici d’une conception dualiste du
rapport lecteur / texte'®. Au tournant des années quatre-vingt, la lecture a été considérée
comme un processus de communication et de langage, sous ’influence des théories de la
communication et du modéle psycholinguistique!??. Le code graphique n'ayant pas de sens en
lui-méme, c'est le contexte et les connaissances du lecteur qui sont ici considérés comme les
composantes essentielles du processus de lecture. Lire devient un processus de sélection de
I'information qui fait appel a des stratégies plus globales (prédiction du sens et du contenu,
confirmation des hypotheses, intégration des informations a partir d'indices d’ordre graphique,
sémantique, syntaxique) dont les régles s’acquerraient naturellement avec 1’usage. C’est
pourquoi ces approches ont parfois été appelées « approches naturelles » (centrées sur le

sens), par opposition aux méthodes traditionnelles?3,

En réponse a ces modeles jugés trop unidirectionnels, des modéles dits interactionnels

situent plutot la compréhension dans ’interaction entre les approches centrées sur le sens et

120 TARDIF, Jean, Pour un enseignement stratégique, l'apport de la psychologie cognitive, 1992.

12l WEAVER, Constance, Parallels between new paradigms in science and in reading and literary theories : An
essay review. Research in the teaching of English, 1985.

122 CORNAIRE, Claudette et GERMAIN, Claude, La compréhension orale, 1985.
123 GIASSON, Jocelyne, Op. cit.
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celles centrées sur le code'?*. Par exemple, un lecteur expert peut adopter des stratégies
d’anticipation du sens quand il lit un texte dont le sujet lui est familier, mais il peut parfois
revenir a des stratégies de décodage plus pointues lorsqu’il se retrouve devant un texte ou un
passage plus complexe, ou moins familier. Plusieurs études en psychologie cognitive centrées
sur les processus mentaux du lecteur, comme nous le verrons ci-dessous, ont montré les
nombreux facteurs qui entrent en interaction lors de la compréhension en lecture. On peut
ainsi citer les principaux : les étapes de construction progressives d’une représentation
mentale du texte par le lecteur (modéle propositionnel), I’effet des structures temporelles,
causales et plus ou moins canoniques du récit (grammaires de récit), I’importance des

schémas préalables du lecteur (théorie des schémas et des inférences) et la notion d’imagerie.

De la lecture littéraire a la notion de lecture plurielle

De la lecture littéraire!®..,

Si les propos précédents nous ont permis de mieux comprendre en quoi « la lecture
littéraire se présente souvent comme un rapport au texte s'établissant sur le mode de la
singularité et de la responsabilité du lecteur'?® », il s'agit cependant de mieux définir celle-
ci'?’. D'aprés Annie Rouxel, la « définition de la lecture littéraire est non simple'?® ». C'est un
terme a la fois « banal car il appartient a I'expérience de chacun, complexe car il se dérobe
aux définitions et qu'il est aujourd'hui sujet de débats et de polémiques ». La lecture littéraire
se caractérise tout d'abord par sa « fragile existence terminologique » car si le terme apparait
« officiellement » en 1984 avec Michel Picard qui lui consacre un colloque a Reims, et s’il est
ensuite repris par les didacticiens du colloque de Louvain-la-Neuve'?®, ou en 1996 par

Vincent Jouve dans une revue qu'il intitule La lecture littéraire, le terme « se dérobe » par la

124 RUMELHART, David et NORMAN, Don, « Accretion, tuning and restructuring: Three modes of learning »,
Semantic Factors in Cognition, COTTON et KLATZKY (dir), Erlbaum, 1978.

125Voir aussi l'article de Jean-Louis DUFAYS, « Quel enseignement de la lecture et de la littérature a I'heure des
compétences ? » Pratiques n° 149-150, pp. 227-248 : il retrace de manicre efficace les origines et I'évolution de cette notion.

126 GERVAIS, Bertrand, Théorie et pratiques de la lecture littéraire, GERVAIS, Bertrand et BOUVET, Rachel
(dir.), p. 94.

127 ROUXEL, Annie, « Qu’entend-on par lecture littéraire ? », La lecture et la culture littéraire au cycle des
approfondissements, 2002.

128 Ainsi, en 1995, Yves Reuter dit par exemple en substance qu'on peut lire littérairement un texte littéraire et
non littérairement un texte non littéraire, et réciproquement. Pour Annie Rouxel: « je désigne par lecture littéraire le fait de
lire littérairement un texte littéraire. L'adjectif renvoie a la fois a I'objet et au mode de lecture. [...] c'est la lecture qui confére
au texte son caractére littéraire » (/bid.)

129 Pour une lecture littéraire. 2, Bilan et confrontations : actes du colloque [international sur] "La lecture
littéraire en classe de francais, quelle didactique pour quels apprentissages ?" DUFAYS, Jean-Louis, GEMENNE, Louis et
LEDUR, Dominique (dir.), 1996.
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pluralité des acceptions que chacun entend lui attribuer®*°. Nous pouvons souligner qu'il
n’apparait par exemple pas dans les programmes actuels de 1’enseignement du frangais, ni
pour éclairer les explications relatives a la notion de « lecture analytique », ni pour éclairer
celles relatives a la lecture cursive... La lecture littéraire est une forme de lecture qui s'inscrit
dans un temps particulier, celui de la relecture®®!, et dans un rapport particulier. Celui-ci est
complexe, exigeant par les compétences qu'il demande, mais non dénué d'une forme de
plaisirt3?, qu'il s'agira la aussi de mieux interroger. Nous pourrions peut-étre plus aisément
définir la lecture littéraire par ce qu'elle n'est pas. C'est une lecture qui se distingue de la
lecture dite fonctionnelle, en raison de « son caractére dialectique® ». De méme, c'est une
« lecture sensible a la forme®**», qui « différe a la fois de la lecture courante et de la lecture
savante.®» en raison de I'investissement qu'elle exige de son lecteur, de sa posture, et du fait
gu'elle pose un «probleme » de lecture, et qu'elle nécessite dés lors des compétences

particulieres.

La lecture littéraire engage donc un rapport au texte spécifique, « une pratique qui
prend appui sur une maniere spécifique de penser l'objet texte et I'élaboration de la

signification. [...] Elle désigne un ensemble de pratiques [...], une vision du sujet-lecteur [...]

130 jean-Louis Dufays fait de Mircea Marghescou « le premier et véritable inventeur de la lecture littéraire »,
expliquant dans la préface d’un ouvrage de ce dernier : « Mon trouble fut grand lorsqu’en le découvrant, I’année suivante
[1995], je me rendis compte que la plupart des théses que je cherchais & promouvoir et qui étaient en train de s’imposer en
cette fin du XX°¢ siécle avaient été formulées avec force et limpidité vingt ans auparavant ». (DUFAYS, Jean-Louis,
« L'invention de la lecture littéraire » (Préface), MARGHESCOU, Mircea, Le concept de littérarité. Critique de la
meétalittérature, 2009, pp. 13-14).

31 C’est une lecture a régime relativement lent, faite parfois de pauses ou de relecture permettant de goter, de
savourer le texte (position que j'assume et qui est loin d'étre consensuelle). Certains lecteurs parviennent a capter dans le flux
d'une lecture cursive ces €léments formels qui font sens et ouvrent au plaisir du texte, mais cela suppose un entrainement, une
attention, une sensibilité au texte (a la fois disponibilité et acuité de lecture). "Ceux qui négligent de relire s'obligent a lire
partout la méme histoire " disait Barthes dans S/Z, présentant la relecture comme condition d'émergence du pluriel du texte, »
(ROUXEL, Annie, Op. cit.).

132 « Caractéristique essentielle, le plaisir esthétique entre dans la définition de la lecture littéraire. C'est un plaisir
complexe, métissé du plaisir propre a l'activité de lecteur et du plaisir du texte » (/bid.).

133 « Je rappellerai que la valeur des textes est d'abord liée au mode de lecture qu'on leur applique et que si la
notion de littérature a un sens, celui ci réside donc davantage dans certaines opérations de lecture que dans les traits
immanents de la textualité, [et] qu'il est propre au sens commun (encore lui!) de notre temps (j’insiste sur cette
contextualisation) de distinguer une lecture non littéraire ou fonctionnelle caractérisée par son unidimensionnalité (univocité-
référentialité — priorité au fond- conformité aux lois du genre et aux lois éthiques...) d'une lecture littéraire caractérisée par
son caractére dialectique. » (DUFAYS, Jean-Louis, « La lecture littéraire au lycée : quelle(s) théorie(s) pour quelle(s)
pratique(s) ? », Enseigner la littérature..., p. 24).

134 ROUXEL, Annie, Op. cit.

135 « La lecture littéraire differe a la fois de la lecture courante et de la lecture savante. Contrairement a la lecture

courante qui vise la saisie informative minimale du texte, la lecture littéraire est un investissement particulier dans le
textel[...]. Elle se distingue également de la lecture savante, par le fait qu'elle pose la singularité du lecteur et du texte. C'est du
rapport aux théories et méthodologies littéraires qu'il est question ici. [...]. En lecture littéraire, le texte est pris pour lui méme,
imposant.[...] D'autre part, le point de départ d'une lecture littéraire, est un probléme de lecture : on s'y attelle parce que le
texte « reste initialement fermé a nos entreprises habituelles de compréhension » (GERVALIS, 1977, 31). 1l s'agit dés lors de
se forger un projet de lecture au moyen d'une métaphore fondatrice, de trouver une fagon de lire le texte qui permette de faire
signifier ses zones d'ombre. » (XANTHOS, Nicolas, « La lecture littéraire comme parcours sur 'aire du dire, Prolégomenes a
une sémiotique de la réception », BOUVET, Rachel et GERVAIS, Bertrand (dir.), Théorie et pratiques de la lecture
littéraire, p. 96.)
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et suppose la référence a des valeurs et donc une dimension idéologique®® ». Cette praticque
est donc complexe, plurielle. Ce qui la distingue véritablement d'autres formes de lecture,
c'est en effet qu'elle n'a pas la méme visée ni les mémes « régles » : elle instaure un rapport au
texte qui a une visée interprétative. Ainsi, ce sera en la mettant en relation avec la notion
d'interprétation que nous pourrons trouver une maniere de definir cette notion. Comme le dit

Gervais :

« Le seuil de l'interprétation, ce n'est pas autre chose que celui de la lecture
littéraire [...].I11 y a interprétation [...] quand I'écart entre ce qui est attendu et ce qui
survient est trop grand et qu'il se remarque explicitement comme différence, signe
d'une étrangeté, manifestation d'une altérité [...]. C'est la le prétexte de I'interprétation.
[...]. De méme, la lecture littéraire est une relation réglée [...]; elle répond par
conséquent a des regles qui déterminent souvent quels sont les prétextes a un
investissement accru de la part du lecteur, et qui établissent ce qui vaut la peine d'étre
lu et commenté®®” ».,

La lecture littéraire peut donc se définir comme une pratique interprétative des textes
littéraires, qui du fait de cet « écart » et de ces « regles » dont parlent entre autres Nicolas
Xanthos et Bertrand Gervais, engage des compétences de lecture'®. Le rapport au texte est
donc complexe, par sa pluralité, et il s’aveére non dénué de difficultés dans l'interaction a
créer'®. 1l engage le lecteur a cette pluralité, mais en parallele, il implique un

apprentissage°.

136 GERVAIS, Bertrand, Théorie et pratiques de la lecture littéraire, p. 94.
137 Ibid.

138 « C'est une lecture qui engage le lecteur dans une démarche interprétative mettant en jeu culture et activité
cognitive » (ROUXEL, Annie, Op. cit.).

139 « La question que nous nous posons est de savoir comment s'opére, entre cet objet du monde et un sujet-

lecteur, la relation que nous nommons acte de lecture. Le lecteur qui s'exprime sur sa lecture ne peut en révéler que quelques
aspects externes. La relation entre, d'un coté, le lecteur-sujet, et, de 1'autre, le livre-objet du monde, nous échappe dans sa
spontanéité. Pour la saisir, il faut opérer une sorte de lecture de la lecture » [...] 16 « le résultat de la lecture [...] est le sens
du livre, sens construit linéairement au rythme de la lecture. Mais ce sens n'est pas non plus un sens absolu, [...] il est en
perpétuelle fuite vers d'autres sens possibles [...] Le « dressage » que suppose l'apprentissage de la lecture comprend ces
régles minimales qui assurent une certaine homogénéisation des lectures d'un méme texte faites par des sujets différents.
L'apprentissage de la lecture se fait sur celui de la langue. [...] Malheureusement, 1'apprentissage de la lecture qui se fait trés
tot [...] n'est, en aucune fagon, une garantie de « savoir lire » la littérature [...] on tient pour acquis, a tort, que ce savoir lire
va de soi [...] L'acte de lecture, tout en étant éminemment singulier et individuel, est l'acte par lequel un lecteur devient
collectif, pluriel.» (THERIEN, Gilles, « L'exercice de la lecture littéraire », Théorie et pratiques de la lecture littéraire).

140« Comme la lecture littéraire joue sur les références du lecteur, sur ses savoirs, elle est le lieu d'un
apprentissage. » (ROUXEL, Annie, Op. cit.).
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Le texte littéraire : postulats et caractéristiques

L’¢évolution de la lecture a entrainé une évolution du concept de texte littéraire. Nous
rappellerons tout d'abord avec Annie Rouxel'*! la définition générale que I'on entend donner
au terme de «lecture littéraire » : « Il s'agit, certes, d'un ensemble de textes légitimés
(historiquement et socialement valorisés) mais non réductible au panthéon classique. La
littérature couvre en effet un vaste champ de textes réunis par leur dimension esthétique, de

142 5, Dans son

complexité variable, intégrant par exemple des textes de littérature de jeunesse
propos, Annie Rouxel parle d'ailleurs du texte littéraire comme d'un « objet » : « objet de
communication différée », ou « carrefour d'absences » pour reprendre a notre tour Philippe
Hamon ; objet créant ses « propres référents », méme si ceux-ci ne sont pas sans écho avec
le monde réel, d'ou les possibles phénomeénes d'identification aux personnages, ou d'adhésion
au texte. L’étymologie du terme rappelle qu’il est un tissu de liens, que ces liens soient les
lignes du texte, les sens, les sons, ou au-dela de lui, d'autres textes. L’intertextualité est ce lien
qui lie et relie tout un univers livresque, en tout auteur et en tout lecteur, et c¢’est cette forme

de bibliothéque virtuelle, composée de tout un héritage littéraire, qui construit I'horizon

d'attente du lecteur'*?,

Le texte littéraire apparait donc comme un objet pluriel, polysémique et lieu
d'indéterminations. Comme le souligne Rouxel : « L'ensemble de ces caractéristiques fonde la
polysémie du texte littéraire. Objet symbolique, systeme d'échos au réel et aux autres textes,

le texte littéraire est le lieu d'indéterminations qui vont stimuler l'activité interprétative du

141 « Qu’entend-on par lecture littéraire ? », Actes de l'université d'automne - La lecture et la culture littéraires au
cycle des approfondissements, Rennes, 2002.Récupéré du site : http://eduscol.education.fr/cid46315/qu-entend-on-par-
lecture-litteraire%A0.html (document non paginé).

142 De maniére encore plus générale, on pourra ajouter que : « texte » définit un ensemble cohérent d'énoncés
formant une unité de ses et ayant une intention communicative ; l'adjectif « littéraire » souligne I'ensemble des expertises
visant a lire ou écrire correctement : le texte littéraire pourrait se définir comme celui qui emploie un type de langage
obéissant a des préoccupations esthétiques afin de capter l'intérét du lecteur.

143 On peut aussi se reporter a ces propos de Karl Canvat : « la lecture littéraire posséderait trois traits distinctifs :
la polysémie du texte; sa fonction modélisante et, peut-étre la plus importante, sa dimension comparative ou culturelle »
(1999).

Cela rejoint les quatre critéres généraux proposés par Gilles Therien, et que la grande majorité des chercheurs
admettent : « la polysémie (sur le plan interne au niveau des ambiguités textuelles; et externe au niveau des diverses
interprétations) ; la régularit¢ de formes (plusieurs formes, comme le récit, sont canoniques, méme si la tendance est a
I'éclatement des formes); l'intertextualité (un texte ou un fragment se situe toujours par rapport a d'autres textes, encore une
fois sur le plan interne et externe, comme 1'a analysé Genette (REUTER, 1991); et 'ouverture sur 1'imaginaire (sur les mondes
possibles ou secondaires, pour emprunter I'expression de Benton, 1983). Or, comme le déplore Thérien, « la plupart du
temps, devant la complexité de 1’objet littéraire, les pratiques scolaires se concentrent surtout sur la régularité des formes, au
détriment des trois autres composantes. soit que 1’on travestisse des ceuvres polysémiques en ersatz plus digestes, soit que
I’on recoure a n’importe quelle ceuvre de littérature de jeunesse, sous prétexte qu’elle est plus lisible parce que plus proche du
monde des jeunes lecteurs. Autrement dit, comme 1’explique Verret, devant la difficulté a faire entrer I’objet didactique dans
la programmation bureaucratique, on lui substitue un autre objet » (1996, p. 100).
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lecteur'** ». Pour Dufays, « il se caractérise donc par une forme d'instabilité dynamique,
résultant en partie de la pratique méme de la lecture. En effet, voué a la polysémie et a la
sémiosis illimitée tant qu'il n'est pas actualisé par un lecteur, le texte peut se définir comme un
pur artefact qui condamne chaque lecture a étre un processus de construction reposant sur les

compétences et les motivations du lecteur, il devient un objet social'®® ».

Si le sens apparait comme étant le fruit d'une construction par le lecteur, « il y a lieu de
changer de question : il faut désormais s'interroger sur I'effet, et non plus sur la signification
des textes'*® ». L'interaction texte-lecteur inscrit donc une dimension pragmatique4’ dans
I'acte de lire, ce qui amene Jean-Louis Dufays a conclure qu’« étudier comment un texte est
lu, c'est étudier comment il agit'*®». Cette nécessaire construction résulte des
indéterminations qui le caractérisent, et qui en font un produit inachevé, mais par la-méme
ouvert aux sens et a la pluralité des interprétations. « Tant que ses virtualités ne sont pas
concrétisées par une lecture particuliére, le texte reste un produit inachevé [et] au regard de la

lecture, il apparait comme un ensemble d'indéterminations, d'ouvertures de sens'*® ».

Le texte littéraire apparait donc comme un objet mouvant, qu'il s'agit de bien
considérer dans son rapport au lecteur et a la lecture. D'ailleurs, pour Annie Rouxel, « c'est la

lecture qui confére au texte son caractére littéraire™° ».

144 ROUXEL, Op. cit.

145 « ou, si I'on préfére, un discours, tandis que la lecture se mue quant a elle en un processus de reconnaissance et
de combinaison d'une matiére préexistante. Bien entendu, artefact et objet social, texte et discours, construction et
reconnaissance sont a chaque fois deux phases d'un méme phénoméne : la lecture peut donc étre définie comme un processus
fondamentalement dialectique », Stéréotype et Lecture, pp. 80-81.

146 [SER, Op. cit., p. 8.
147 AUSTIN, John Langshaw, Quand dire c'est faire, 1962.

148 DUFAYS, Jean-Louis, « la lecture littéraire au lycée, quelle(s) théorie(s) pour quelle(s) pratique(s) ? »,
LANGLADE, Gérard et FOURTANIER, Marie-José (dir.), Enseigner la Lecture Littéraire, p. 21.

149 Ibid.

L’ouverture aux sens qui peut néanmoins étre influencée par d'autres facteurs. Ainsi, pour Michel Riffaterre, « la
nature de la perceptibilité varie selon que le lecteur est contemporain du texte ou non » (1979, p. 98). Ou encore, pour Hans
Robert Jauss, « 'esthétique de la réception a priorité herméneutique sur toute esthétique de la production en ce qu'elle exige
de tout interpréte qu'il mette consciemment en jeu sa propre situation dans l'histoire. La communication ne devient dialogue
qu'a partir du moment ou l'interpréte connait et reconnait 1'altérité du texte a 1'horizon de ses propres attentes » [...] « l'effet
majeur du décalage des codes est que le sens comporte toujours pour le lecteur une part plus ou moins grande
d'indéterminations, d’ambiguités que son systéme de références ne lui permet pas de décoder directement » (1980, p. 10).

130 ROUXEL, Annie, Op. cit.
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La notion de lecture plurielle

Le rapport au texte dans la pratique de la lecture littéraire apparait ainsi comme
complexe, pluriel, & cause de la relativisation inscrite dans toute lecture interprétative, c'est-a-
dire, dans toute proposition d'élaboration de sens par un lecteur®!. Cette évolution a mené a la
notion de lecture plurielle, notion elle aussi complexe car acceptant plusieurs définitions, dont
celles que nous proposerons plus loin. C'est Jean-Louis Dufays qui a donné toute son
importance a la notion de « lecture plurielle », en faisant notamment un bilan théorique des
modeles de lecture dans I’article « Lire au pluriel. Pour une didactique de la diversité des
lectures & l'usage des 14 / 15 ans®™?». Ce bilan permet plus particulierement de mieux
comprendre I'évolution du rapport au texte et la relativisation grandissante dans ce rapport,
notamment avec le modele théorique de déconstruction et de dissémination qui peut
caractériser cette approche du texte®™. Celles-ci n'est cependant pas exclusive ni
prédominante, mais elle est un exemple d'une maniére de concevoir le texte littéraire comme
une entité plurielle. Le tableau de synthése ci-dessous, qui reprend les points principaux des
propos de Jean-Louis Dufays, met en évidence cette pluralité (synchronique et diachronique)
dans le rapport au texte.

151 Cela dépend notamment des rapports au texte engagé, des connaissances de ce lecteur, de la part de
subjectivité inscrite. ..

1532 DUFAYS, Jean-Louis., « Lire au pluriel. Pour une didactique de la diversité des lectures & l'usage des 14/15
ans », Pratiques n°95, septembre 97, pp. 31-52.

133 La question de la pluralité interprétative est bien un des éléments essentiels entrant dans la définition de la
lecture littéraire, mais aussi, dans la lecture de tout art. On citera le colloque international de 2006 intitulé Approche
empirique de la pluralité interprétative des récits, organisé par I’Université de Lausanne, ou les participants, et notamment
Jean-Louis Dufays (« Le pluriel des réceptions effectives. Débats théoriques et enjeux didactiques »), ou encore Christophe
Roncevaux (« Du topique a 1'isotopie. La pluralité interprétative au service de 1'apprentissage de la coopération textuelle dans
les cercles de lecture ») témoignaient de I’importance de ce concept dans le cadre de la lecture littéraire. (Colloque
international, Institut des sciences sociales et pédagogiques et Association internationale des sociologues de langue frangaise,
Approche empirique de la pluralité interprétative des récits, Université de Lausanne, novembre 2006). Pour Jean-Louis
Dufays, on pourra se reporter a I’article « Le pluriel des réceptions effectives. Débats théoriques et enjeux didactiques » (La

Recherche n° 46,2007, pp. 71-90).
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La notion de lecture plurielle chez Jean-Louis Dufays : bilan théorique des modeles de lecture

Doctrine des quatre sens et
tradition herméneutique:

Dufays cite dans son article
les modéles de lecture visant &
éclairer les dimensions
multiples des textes. Ainsi

des I'Antiquité gréco romaine :

Les cing codes distingués dans
S/Z

Dufays établit ici une seconde
distinction entre :

Déconstruction et dissémination

« Tradition
stoicienne de
I'allégorisme » :

Exégese biblique
du Moyen Age (cf
Todorov,
Symbolisme et
Interprétation)

Essayer de décoder les sens cachés
(vs philologie alexandrine : vol
d'établir les textes avec exactitude).

Quatre sens complémentaires :
sens premier : le sens littéral (ou
historique : histoire racontée)
Trois sens spirituels ou
allégoriques :

— le sens typologique (ou
allégorique au sens strict) [Nouveau
Testament annoncé par I'Ancien]
— le sens moral ou tropologique
(la portée éthique)

— le sens anagogique [évocation
des fins dernieres de I'humanité] »

Il montre la distinction entre lecture
littérale / allégorique pendant toute
I'Histoire, qui sera formulée au
19¢s. sous forme d'opposition
compréhension (littérale) /
interprétation (au-dela).

« Texte
scriptible » :

idéal de la
pratique

littéraire : un texte
dont le sens
releverait d'un
engendrement
inépuisable

« Texte lisible » :
dans la pratique,
genre de texte
auxquels la
lecture est
confrontée, dont
le pluriel limité
par cadres et
codes de la
culture
dominante.

Le troisieme
modéle de
lecture met en
face a face
Derrida (la
dissémination) et
Paul de Man
(Allégories de la
lecture).

« processus
volontaire et
systématique de
désagrégation de
la cohérence
textuelle par le
lecteur ».
Déstabilisation
qui peut se faire
de deux maniéres
complémentaires :

Il distingue cing types de codes :
— Code proairétique (voix de
I'Empirie) : organise les actions des
personnages en séquences

— Code herméneutique (vois de
la Vérité) : déroule la structure des
énigmes posées par le texte.

— Code des sémes (voix de la
personne) : ensemble des
connotations formant champs
lexicaux

— Codes culturels (voix de la
Science) : jugements fondés sur une
autorité

— Champ symbolique (voix du
symbole) : associent au texte
significations multivalentes et
réversibles.

— Déconstruction demanienne :
mettre en évidence contradictions
entre le sens grammatical, explicite,
et le sens rhétorique (implicite).

Ex : les questions rhétoriques

— Exploiter les potentialités
signifiantes de chaque signe, ou
mot du texte. EX : titre « Salut » de
Mallarmé. (Derrida et Finas).

Il s'agit moins d’une typologie
systématique qu'un choix fondé sur
criteres hétérogénes. Ce systeme
s'adresse a des adultes, mais il fut
remarqué par les didacticiens car il
a « recours a une analyse pas a pas,
par petites touches, qui découpe
dans le texte des « lexies »
déterminées au gré des décisions du
lecteur » et que I'on peut

« transposer, mutatis mutandis,
dans une classe de secondaire ».

Barthes et ces derniers apportent de
la nouveauté face a I'nerméneutique
et a I'exégese médiévale, car « il ne
s’agit plus d'ordonner le sens en
vue d'une unité ou d'une cohérence
ultime, mais au contraire de le
désordonner, faire apparaitre sa
belligérance interne »

Avec Vincent Jouve (La lecture) ,
on passe d 'une lecture centripéte a
centrifuge dés 1962 . Ainsi, du

« paradigme classique, fondé sur la
confiance dans le sens des textes et
des objets du monde » , on passe au
« paradigme moderne et
romantique fondé sur I'idée de
rupture entre I'homme et son
langage et sur le scepticisme par
rapport a toute construction de sens
stable et cohérente » ( U. Eco,

L ’eeuvre ouverte, pp.15-37).

44




L'évolution historique de I'approche du texte et de la lecture littéraires ont donc permis
de poser un regard plus critique sur cet objet, sur cette pratique, et sur la posture du lecteur
dans son interaction avec I'objet littéraire. Cette prise de distance heuristique et métacognitive
a permis a Jean-Louis Dufays de mettre en évidence « les pluriels du texte » auxquels la
lecture peut étre soumise. Cela a ainsi souligné I'extréme diversité des approches qui peuvent
étre faites, la pluralité des objectifs de lecture et des compétences a convoquer, des pratiques a

mettre en place, des conceptions de I'objet littéraire, et de la lecture littéraire méme.

Les « pluriels du texte »

Jean-Louis Dufays tente, dans « lire au pluriel », une typologie, par laquelle il interroge les sortes de
« diversité » ou de « pluriel » auxquels la lecture peut étre soumise

Pluriel des niveaux textuels et des
composantes génériques

Pour tous types de texte, une lecture
plurielle peut consister a alterner la
prise en compte de ces trois strates
rhétoriques :

— inventio (dimension idéo) (diégése)
— dispositio (dimension thématico-
séquentielle) (narration)

— elocutio (dimension langagiére)
(mise en texte)

pluriel des types de texte : narratif,
poétique, dramatique, argumentatif
pluriel des composantes génériques :
réaliste, fantastique, policier....

Exemple : un texte de
type narratif peut donc
étre lu tour a tour aux
niveaux de la diégese
(intrigue, personnages,
décor, temps raconteé...),
de la narration (instance
narrative, temps de la
narration) et de la mise
en texte (temps verbaux,
progression thématique,
champs lexicaux)...

Diversité des identités génériques

Le pluriel des phases de la lecture

Le lecteur peut choisir de séparer les
étapes qui lui permettent de donner sens
au texte et privilégier tour a tour :

On peut aussi mettre en concurrence
les divers types et genres : le lecteur pt
lire un texte a la lumiére de schémas

« architextuels », et certains textes, a
I'identité typo ou générique
d'apparence brouillée, s'y prétent
d'autant mieux.

— Le précadrage (contexte et
paratexte)

— Compréhension locale (s'appuyer
sur des portions de texte limitées)

— Compréhension globale (cohérence
interne de I'ensemble)

— Interprétation (faire signifier le
texte // référents ou savoirs extérieurs)
— Application (appliquer le texte & sa
propre situation de lecteur...)

On remarquera que I'on
retrouve l'opposition des
exégetes entre
compréhension/
interprétation ; et la
dialectique entre
particulier/global ,
interne/externe,
originel/actuel , qui est la
clé de Pour une
herméneutique littéraire
de Jauss.

Le pluriel des fonctions langagiéres
(Jakobson)

— fonction référentielle

— fonction conative

— fonction expressive

— fonction phatique

— fonction métalinguistique
— fonction poétique

Ces fonctions sont
néanmoins souvent
dénoncées, car non
exhaustives.
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Démarche interne, elle résulte de la
Polysémie, poly-isotopie et dissémination deridienne : comprendre
multiplicité des compréhensions un texte ou extrait de diverses
maniéres en fontion de la polysémie
ou poly-isotopie (Greimas) des textes,
de leur aptitude a se laisser intégrer
dans plusieurs schémas explicatifs :
« elle concerne toute lecture dés
I'instant ou le lecteur se met a
envisager plusieurs hypothéses sur la
fonction de tel personnage, action,
objet, fait de style...dans I'économie
générale du texte. »

Les « grilles » d'interprétation Analyse littéraire traditionnelle Selon le savoir sur lequel

externe (biographique, histoire littéraire, elle s'appuie,
stylistique...) I'interprétation se fera

Elle a pour caractéristique de multiplier | Savoirs sociologiques sociohistorique,

les interprétations externes : Savoirs psychanalytiques idéologique,

virtuellement inépuisable, les Savoirs institutionnels ... mis en valeur | institutionnelle,

connaissances permettant de la fonder par le nouvelle critique. transtextuelle,

sont de toutes natures : autotextuelle (centrée sur

les ceuvres de 1'auteur),
biographique,
psychologique,
actualisante (centrée sur
le contexte de réception),
soit huit modes de

lecture.
I'y a diversité interprétative en
Le pluriel des horizons d'attente fonction des « changements
(Jauss, Pour une esthétique de la d’horizon » selon les générations
réception, 1978) successives de lecteurs. On ne lit pas

une méme phrase selon I'époque, les
cultures, les milieux socioculturels, le
sexe, l'age...

Nous comprenons donc que la notion de pluralité est essentielle actuellement pour
bien cerner toute la complexité du trindme texte littéraire-lecteur-lecture, car cette pluralité,
comme le montre I'exemple de Jean-Louis Dufays, engage une pluralité de pratiques (et donc
de démarches et outils les structurant), mais aussi de modeles et de rapports au texte, et donc
de lectures possibles, relatives!®, d'un méme texte littéraire. Nous percevons mieux alors le
rapprochement qui s'établit entre cette notion de pluralité et la notion d'interprétation, par le
concept de relativité de la lecture qui définit en partie les deux termes dans leur acception

contemporaine.

154 Nous proposons ici « relatives » dans le sens ot aucune d’elle ne s’inscrit dans une forme d’écriture & visée
dogmatique ou a caractere de vérité générale : une lecture qui a conscience de la possibilité de son interprétation, sans en
rejeter ni en occulter toute autre.
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Si la notion de pluralité peut aussi s'exprimer dans la nature et la visée des rapports qui
relient le lecteur et tout texte littéraire, les approches, définies séparément, peuvent paraitre
trés différentes, amenant a concevoir différents types de lectures littéraires en fonction de
I’approche qui pourrait étre privilégiée... a moins de comprendre la lecture littéraire comme
le lieu d’une lecture plurielle qui accepte plusieurs approches, toutes essentielles, et peut-étre

plus complémentaires qu’incompatibles.

De la pluralité des modeles theéoriques de la lecture au modéle
(combinatoire) de la lecture littéraire dialectique

L implication subjective ou lecture participative

La premiere forme (ou posture de lecteur) que peut prendre cette interaction est celle
qui privilégie une lecture dite « participative ». Elle est apparue avec Michel de Certeau, en
1980 : pour lui, la littérature consiste a s'‘approprier librement les textes, a mettre au premier
plan le plaisir immédiat produit par ceux-ci, leur pouvoir de surprendre et d’enchanter

%, On peut considérer cette lecture comme une lecture psychoaffective,

I’imagination®
« ordinaire », « quotidienne », ou sont davantage privilégiées la part physiologique du lecteur
et ses dimensions affective et fantasmatique. Ce qui est valorisé dans ces conditions, c’est
d’abord le fond, les référents, 1’énonce, le point de vue éthique. Cette lecture privilégie
I'« illusion référentielle », I'implication psychoaffective dans les référents du texte et elle
correspond en gros a la lecture « heuristique » de Michel Riffaterre, a la lecture « quasi
pragmatique » de Stierle, ou encore a ce que Umberto Eco appelle « l'utilisation du texte » et
Gervais la « régie de la progression ». Cette conception rejoint a la fois celle de la lecture
comme braconnage, comme «art de faire», d'«inventer le quotidien», dont parlait
évidemment Michel de Certeau®, le « droit au bovarysme » dont parlait Daniel Pennac®®’,
L’éloge de la paraphrase de Bertrand Daunay®®, ou encore I’« utilisation » du texte dont

parle Umberto Eco®®. Pour le dire avec Jean-Louis Dufays :

« J’appellerai participation la lecture qui cherche avant tout a saisir ce qui dans
le texte est représentable [...]. Le lecteur “ participatif ” préfere le référent au signifié.

155 Christian Poslaniec s'inscrit dans la méme conception de la lecture et 1'a bien expliqué dans son ouvrage De la
lecture a la littérature . introduction a la littérature : littérature, littérature de jeunesse, enseignement, 1992.

156 I ’invention du quotidien. 1. arts de faire, 1980.

157 Comme un Roman, Gallimard, 1992.
158 DAUNAY, Bertrand, Eloge de la paraphrase, 2002.

139 ECO, Umberto, Lector in fabula.
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Percevant le texte comme l'expression directe d'une vérité, il ne s'intéresse pas a la
maniére dont il est écrit (sa facture, sa forme, sa composition, sa “ poéticité ”’), mais a
la matiére qu'il traite, a I'univers qu'il dépeint'®® ».

Comme le souligne Jean-Louis Dufays*®!

, « les valeurs associées a cette conception de
la lecture sont celles de la lisibilité (unité, cohérence), de la conformité aux codes génériques,
du rapport a la réalité, de la conformité éthique et de la référentialité ». Ses enjeux didactiques
sont la valorisation des réceptions spontanées (notamment des commentaires
paraphrastiques), la mise en ceuvre des ressources de I'émotion, de l'imagination, de la
passion, de la subjectivité, mais aussi la relativisation de la littérature canonique et du sens
commun, le travail sur des objets multiples, non propres a la littérature légitimée et la lecture

individuelle vue comme lieu d'un « braconnage » intelligent.

« Cette lecture participative, loin d'étre “ naive ”, et de diluer 1’ccuvre dans de
vagues références au vécu, est au fondement méme de la lecture littéraire. Elle réalise
en effet l'indispensable appropriation d'une ceuvre par son lecteur dans un double
mouvement d'implication et de distance ou [linvestissement émotionnel,
psychologique, moral et esthétique inscrit | 'ceuvre dans une expérience singuliére®?».

Mais Jean-Louis Dufays souligne aussi les « limites» de ce rapport au texte, en
pointant notamment le fait que cette pratique est beaucoup plus souvent qualifiée d’ordinaire
que de littéraire et qu’elle peut alors ne pas étre en soi porteuse d'apprentissages®®. Ce rapport
accés sur la subjectivité du lecteur n’en reste pas moins essentiel, tout comme celui

privilégiant au contraire le raisonnement critique et une forme de distance face au texte.

Objectivation ou lecture distanciée

La lecture littéraire peut aussi étre en partie définie comme une mise a distance du
texte par son lecteur. Pour Jean-Louis Dufays, « mettre le texte a distance, c'est considérer
qu'il n'a pas d'autres référents que textuels'®* ». La conception qui se fonde sur la distanciation

peut étre comparée a la lecture «herméneutique » de Michael Riffaterre, a la lecture

160 DUFAYS, Jean-Louis, Stéréotype et lecture. Essai sur la réception littéraire, pp. 180-184.
161 Ibid., pp. 89-91.

162 JOUVE, Vincent, « La lecture comme retour sur soi », LANGLADE, Gérard et ROUXEL, Annie (dir.), Le
sujet lecteur : lecture subjective et enseignement de la littérature, pp. 183-197.

163 DUFAYS, Jean-Louis, Op. cit., p. 89.

Nous pourrons aussi faire référence a I’article de Monique Lebrun et Monique Le Pailleur, « De la lecture
efférente a la lecture esthétique des récits » (LEBRUN, Monique et PREFONTAINE, Clémentine (dir.), La lecture et
[’écriture, Enseignement et apprentissage, 1992).

164 DUFAYS, Jean-Louis, /bid, p. 185.
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« pseudo-reférentielle » de Karlheinz Stierle, ou encore & la « coopeération interprétative »
d’Umberto Eco®®. Elle trouve sa premiére formulation chez Mircea Marghescou en 197416°,
qui n'emploie pas comme tel le terme de lecture littéraire mais décrit la maniére dont la
lecture littérariserait les textes, en recourant a une triple opération : suspension de la valeur
anecdotique (ou référentielle) du texte, manifestation de ses valeurs archétypales (ou
symboliques), activation maximale de sa polysémie. Selon cette analyse, les différentes
opérations dépendent avant tout de la disponibilité et de la volonté du lecteur, et celles-ci

assimilent ’effet littéraire a la mise a « distance critique®’

» du texte par le lecteur. On voit
deés lors en quoi la lecture littéraire peut aussi étre définie par cette mise a distance, cette mise
en ceuvre d’une lecture méthodique et critique ou sont privilégiées I’instance du « lectant »
dont parlait Michel Picard®® et la « coopération interprétative » chére & Umberto Eco®®°.
Bertrand Gervais sera ensuite le premier a donner a cette maniere de lire le nom de lecture
littéraire, en 1993, définissant cette pratigue comme le passage d'une «régie de la
progression » a « une regie de la compréhension », caractérisee par une exploration de toutes
les virtualités du texte. Les valeurs privilégiées ici sont a la fois celles de la polysémie, de la
subversion, de la fictionalité affichée, de la transgression et de la poéticité'’®. Cela donne lieu

a une valorisation des éléments formels, des intertextes, de 1’énonciation, du travail de

I’écrivain, du point de vue esthétique sur les textes!’t,

165 ECO, Umberto, Op. cit.

16 Dans Le concept de littérarité, analysant un fait divers apparemment insignifiant (« Sur la Nationale 7, une
automobile roulant a 100 a I’heure s’est écrasée contre un platane. Ses quatre occupants ont été tués »), 1’auteur mettait en
évidence les trois traits qui permettaient a tout lecteur de « littérariser » un tel texte — En premier lieu, la suspension de la
fonction anecdotique consiste a refuser de lire ce texte comme un simple fait divers. Ensuite, la manifestation archétypale
améne a voir dans chaque signe le symbole d’une réalité profonde, par exemple 1’automobile devient la Modernité, le platane
devient la Nature, etc. Enfin 1’activation maximale de la polysémie a pour effet d’associer a chaque signe le plus grand
nombre de symboles possibles (ainsi, automobile renverra a la fois a Modernité, a Vitesse, a Sécurité, a Technologie, a
Culture, etc.

167 Ce terme est ici & comprendre avec le sens de lecture objectivante qu’ Annie Rouxel lui donne notamment dans
Enseigner la lecture littéraire.

198 La lecture comme jeu, 1986.
169 ECO, Umberto, Op. cit.

170 Nous pourrons aussi nous reporter a 1’article de Jean-Louis Dufays, « La lecture littéraire, des “ pratiques du
terrain ” aux modeles théoriques... » (CHABANNE Jean-Charles (dir.), Parler, lire, écrire dans la classe de littérature :
l'activité de l'éleve, le travail de l'enseignant, la place de I’ceuvre, 2006, p. 36).

171 Nous pouvons mettre en lien cette conception avec certains propos de Catherine Tauveron (Comprendre et
interpréter le littéraire a l'école et au dela, 2001), ou encore d’ Annie Rouxel, méme si chacune, et Rouxel en particulier, a
assez radicalement changé de point de vue depuis 1997, étant aujourd’hui plus adepte de la lecture subjective. Ainsi
trouvons-nous dans Enseigner la lecture littéraire: « pour €tre féconde et pleinement gottée, 1'expérience du dépaysement
doit étre donnée a la conscience. C'est un « exercice » qui requiert un savoir-faire. Que le lecteur en sorte transformé n'altére
en rien cette évidence : la distance est nécessaire pour apprécier les effets produits en soi par le texte » (« La lecture comme
art de la distance », Enseigner la lecture littéraire, 1995, p. 79).
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Jean-Louis Dufays apporte néanmoins la aussi certaines limites possibles :

« Il me semble cependant que, dans la mesure ou ils [les enjeux didactiques de
la lecture littéraire] se fondent sur l'arrachement aux pratiques spontanées et le
contrble des émotions subjectives, ils ne suffisent pas a définir une lecture littéraire.
D'une part, en effet, dans I'usage ordinaire, I'adjectif « littéraire » véhicule aussi I'idée
d'une satisfaction d'ordre psychoaffectif ; est il possible et opportun de I'épurer de cette
connotation ? D'autre part, quand elle se fait exclusive, la posture de distanciation
n'échappe pas aux accusations d'artifice scolastique et d'élitisme socioculturel et
devient, pour beaucoup (Reuter, Baudelot et al, Dumortier, Daunay), la source d'un
écart dommageable entre la lecture scolaire et les pratiques sociales de référence.1’2 ».

Cette mise en garde de Dufays est en effet essentielle, et il apparait que la notion de
lecture littéraire ne peut étre définie de maniere exclusive par une de ces deux approches, car

toutes les deux ont leur intérét dans le rapport entre le texte littéraire et le lecteur.

De la distanciation / participation au « va-et-vient dialectique®”® »

Une autre approche ne cherche pas a opposer de maniére dichotomique les deux

précédentes, mais plut6t & montrer leur possible combinaison. Pour Jean-Louis Dufays,

« [cette troisieme] approche préconisée par Michel Picard (1986) se situe a mi-
chemin ou plutét au-dela des deux conceptions qui viennent d’étre opposées dans la
mesure ou elle les met en tension : pour Michel Picard, tout lecteur est triple : a la fois
liseur (instance sensorielle), lu (instance inconsciente, fantasmatique) et lectant
(instance intellectuelle, interprétative).[...] Lire littérairement revient dés lors a activer
au maximum les tensions axiologiques inéluctables qui tiraillent tout lecteur entre les
valeurs liées aux référents (I’'unité de sens, la conformité esthétique, la vérité) et les
valeurs liées aux formes du message (la polysémie, la subversion, la fictionalité) : est
littéraire le lecteur qui oscille sans faire de hiérarchie entre des critéres de valeurs a
priori contradictoires. S’affiche ainsi un rapport double a la littérature, pergue a la fois
comme un lieu de régles et de déreglements, comme un corpus spécifique et comme
une valeur relative. Cette déemarche [...] semble aussi correspondre au fonctionnement
«ordinaire  de la plupart des lectures *"*».

De plus, cette conception de la lecture littéraire pourrait s'inscrire dans le cade d'un
apprentissage de la lecture (tel que defini par nous). Elle peut en effet étre reliée aux trois
temps de l'apprentissage tels qu'ils ont été formalisés par Philippe Meirieu : au va-et-vient

172 DUFAYS, Jean-Louis, « Les lectures littéraires, enjeux et évolution d'un concept », Le Pari de la littérature,
quelles littératures de l'école au lycée ?, 2005, pp. 186-191.

173 Voir aussi ROUXEL, Annie, Op. cit., pp. 46-47.
174 DUFAYS, Jean-Louis, Stéréotype et Lecture, p. 185.

50



entre 1’ancrage, le désancrage et le réancrage de la lecture dans l'univers référentiel
correspondent en effet I'alternance entre les moments de contextualisation (par une production
initiale), de décontextualisation (via des ateliers de structuration) et de recontextualisation

(par une production finale) des apprentissages*®.

Bilan : trois conceptions actuelles du rapport au texte

Trois modéles de lecture prédominent ainsi actuellement : celui de la lecture dite
objectivante, celui de la lecture subjective et celui de la lecture littéraire congue comme un va-

et-vient dialectique.

Le modéle de lecture objectivante reste trés marqué par 1’héritage des théories dites
structuralistes ou internes de la lecture : le texte est le garant dominant du sens, le lecteur y
puisera le sens que ce dernier aura a lui proposer. Le lecteur se rapproche du « lectant » de
Michel Picard et de Vincent Jouve, la lecture se caractérise par une approche analytique du
texte, ou la subjectivité du lecteur n’a guére de place. C’est la distanciation, 1’analyse critique
qui prédominent. Ce type de lecture a marqué longtemps 1’histoire de la didactique, il domine
aussi depuis longtemps les programmes scolaires du secondaire, car méme si les programmes
de lecture méthodique, mais surtout ceux de lecture analytique, ont cherché a intégrer
davantage le lecteur en lui donnant une place croissante dans le travail interprétatif, ce travail
concerne encore largement son activité objectivante, bien plus que son rapport affectif et
subjectif au texte littéraire. Ce modele de lecture fut préné pendant un temps par plusieurs
chercheurs tels Gérard Langlade ou encore Annie Rouxel, avant qu’ils ne lui préférent le

modele de lecture dite subjective dans les années 2000.

Le modéle actuel de lecture dite subjective ou participative s’inscrit dans 1’héritage
des théories «dites « externes » de la lecture ; il est plus nettement défendu par des chercheurs
tels Gérard Langlade, Annie Rouxel, notamment suite a la parution de leur ouvrage collectif
Le sujet lecteur : lecture subjective et enseignement de la littérature, en 2004. La lecture
analytique est ici considérée comme secondaire, voire « nuisible » dans cette relation entre le
lecteur et son texte, car ce rapport doit, pour ces auteurs, se caractériser par une approche
avant tout expérientielle, subjective : ce sont les émotions, les réactions et les impressions du

« sujet » lecteur qui prédominent face au texte, faisant ainsi écho au « lu » ou au « lisant » de

175 Voir aussi la notion de « reliance », chez Geneviéve Mathis: « le développement de l'intelligence est
inséparable de celui de 'affectivité. Et la raison n'est pas hiérarchiquement supérieure a I'émotion : c'est leur interaction qui
fait I'homme : “ le génie de sapiens ”, écrit Edgar Morin, dans Le paradigme perdu, est dans l'intercommunication entre
l'imaginaire et le réel, entre le logique et l'affectif... » (« Une discipline de reliance », Le Pari de la littérature, quelles
littératures de l'école au lycée ?,2005).
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Michel Picard et de Vincent Jouve. Le texte est alors clairement secondaire. C’est une
approche de la lecture que 1’on retrouve davantage dans les pratiques de lecture en primaire,
notamment lors d’activités de lectures de littérature de jeunesse construites autour de
I’identification aux personnages et aux éléments de la fiction. Au secondaire, ce modéle de
lecture se retrouve davantage dans la lecture dite « cursive », ou I’objectif est alors de
privilégier un rapport plus libre entre le lecteur et le texte, sans qu’il soit ensuite demandé une
analyse plus approfondie de sa lecture, comme c’est le cas avec la lecture analytique ou le
commentaire au lycée. La notion de plaisir préedomine, un plaisir qui naitrait de la seule

lecture et des réactions (identification aux personnages, sentiments...) produites.

Le troisieme modele de lecture est celui de la lecture littéraire dialectique : il montre la
possible combinaison des deux modeles précédents, la nécessité de leur mise en dialogue, en
montrant la stérilité d’une opposition binaire et la nécessité de son dépassement, pour une
approche plus dialectique de la lecture. Michel Picard, Jean-Louis Dufays, ou encore Sylviane
Ahr s’inscrivent dans ce modéle de lecture, en soulignant chacun avec leur approche
personnelle I’intérét d’une prise en compte de la lecture subjective et de la lecture analytique,
c'est-a-dire d’un systéme combinatoire, avec une alternance des deux approches, sans
hiérarchisation, par un « va-et-vient » entre texte et lecteur qui permette ainsi une approche
plurielle et dialectique des textes. Pour eux, si les deux modeles précédents manifestent des
différences en ce qui concerne la place du lecteur, du texte, la nature et les finalités mémes
des rapports et des interactions qui naissent de la lecture, il ne faut pas les considérer comme
incompatibles, et s’excluant 'un I’autre, comme le font en régle générale les tenants de
chaque modele. Cette approche de la lecture nous semble la plus a méme de répondre a la
complexité de ce qu’implique I’interprétation d’un texte littéraire, car elle cherche a répondre
a la pluralité des approches possibles pour un méme texte, en faisant des deux variables
essentielles que sont le lecteur et le texte des acteurs de cette dynamique complexe. C’est a
partir de cette double prise en compte, qui tient compte des différences sans les opposer ni les
hiérarchiser, que peut naitre une lecture littéraire plus riche, variant les rapports au texte, les
approfondissant. Nous soulignons des a présent que nous nous situons dans cette conception

et ce modele de lecture littéraire dialectique.
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Comprendre / interpréter un texte littéraire

A cette complexité née en partie de cette pluralité s'en ajoute une autre, relative au
binbme comprendre / interpréter, soit a l'acte de lecture en lui-méme, a son approche
cognitive et métacognitive. D'ordre heuristique, elle peut aussi ne pas étre sans conséquence

didactique.

Phases de construction du sens ...

Nous proposons ici de revenir tout d'abord de maniére synthétique et non exhaustive
sur quelques modeles de constructions du sens, afin de souligner la pluralité des approches
possibles (ne serait-ce qu'un niveau terminologique), mais aussi un point commun qui peut
relier ces approches, a savoir la pluralité des « processus » ou des opérations mentales
amenant le lecteur du premier contact avec le texte a la « construction du sens ». Une

« construction du sens », qu'il nous faudra de ce fait mieux définir.

Chez Jean-Louis Dufays'’® tout d'abord, le modéle proposé se constitue de deux
niveaux d'opération (phrastiques et interphrastiques), et de deux degrés de lecture (orientation
préalable puis compréhension et interprétation). L'orientation préalable dépend de plusieurs
facteurs : la motivation du lecteur (qui ameéne a privilégier certaines dimensions du texte et a
en mettre d'autres a distance) et ses compétences. Cette orientation dépend en partie de la
reconnaissance de « contenus familiers » : « le lecteur recherche donc en premier lieu une
certaine conformité du texte aux stéréotypes qui forment sa compétence », une « conformité »
qu'il relie a la notion « d'horizon d'attente » de Hans Robert Jauss : « I'horizon d'attente, c'est-
a-dire, d'aprés Jauss, I'ensemble des connaissances et des attentes qui conditionnent les
lectures a I'échelle collective, et les motivations spécifiques ». La deuxiéme phase est celle de
la compréhension des phrases (qui passe par la perception visuelle et la sémiotisation)’”.
Jean-Louis Dufays souligne, lors de cette étape, que le lecteur n'a d'autre choix que de
rattacher les mots a des entités extratextuelles qu'il connait ; « ce n'est qu'ensuite, quand on

veut conférer une cohérence d'ensemble au texte, que la dimension mimétique du sens doit

176 Stéréotype et Lecture. Essai sur la réception littéraire.

177 Jean-Louis Dufays revient notamment sur la lecture heuristique de Michel Riffaterre : « la premiére lecture,
heuristique, parcourt la page de haut en bas, du début a la fin du poéme. C'est au cours de cette lecture qu'on saisit la
signification (non la signifiance), la fonction mimétique des mots; c'est aussi a ce stade que le lecteur percoit les
incompatibilités ou remarque, par exemple, qu'une certaine expression n'a pas de sens a moins d'étre interprétée comme
métaphore, ironie, métonymie ou autre. En bref, la premiére lecture est un procés par lequel on pergoit les agrammaticalités :
le lecteur les repére dés qu'un mot engendre une formule qu'il devrait exclure, dés que les conséquences d'un mot sont en
contradiction avec ses présupposés (1982, p. 96) ».
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étre abandonnée au profit d'une structure sémantique abstraite qui permettra de faire signifier
I'ensemble et de conférer au texte ce que Michel Riffaterre appelle la signifiance ». Suit
I'étape de la compréhension du texte global, ou il propose d'expliquer la construction des

178 en fonction des « stéréotypes » que le lecteur saura mobiliser lors de sa

hypothéses de sens
lecture, et plus précisement, de la quantité de ceux-ci, leur pluralité, soulignant que
I'appauvrissement d'un texte est lié au fait de le réduire a certains de ces stéréotypes. De fait,
une forme de dialectique de la lecture se met en place, et c'est la projection de stéréotypes sur
le texte qui rend celui-ci apte a produire des sens inedits », « la combinaison des stéréotypes
faisant ainsi du texte un “ événement” ». Dufays aborde enfin, dans un quatriéme chapitre, la

question de I'interprétation, ou les « constructions du second degreé ».

Ce premier modele, reposant sur une évolution dialectique de la lecture et sur le
concept de « stéréotype », peut étre comparé avec des modeles cognitifs tels que celui de
Jocelyne Giasson : celui-ci est davantage axé sur la notion de processus'’® de lecture et leurs
composantes. Giasson, comme lrwin!®, a synthétisé en cinq catégories les principaux
processus qui interagissent de maniére non séquentielle et intégrée dans la compréhension en
lecture, que ce soit pour comprendre un mot, une phrase, un paragraphe, un texte ou sa propre
démarche de lecture. Voici les cing catégories de processus en interaction dans la

compréhension :

- Les microprocessus servent a saisir une phrase, comme de reconnaitre les mots, les

rouper et savoir repérer I’information importante;
b

- Les processus d’intégration permettent au lecteur d’effectuer des liens entre les

propositions, de comprendre le jeu des connecteurs et des anaphores;

- Les macroprocessus regroupent 1’ensemble des opérations qui organisent la
cohérence, comme identifier les idées principales du texte, le résumer, utiliser la
structure du texte, en bref, tout ce qui permet de dégager I'essentiel d'un texte et

son organisation;

178 Ou « topic » puisqu'il fait référence a ce terme propre a la terminologie d'Umberto Eco : « le topic est une
hypothése dépendant de l'initiative du lecteur qui la formule d'une fagon quelque peu rudimentaire, sous forme de question,
qui se traduit par la proposition d'un titre provisoire » (édition de 1985), p. 119.

179 Le terme de processus s'entend chez Jocelyne Giasson comme la mise en ceuvre des habiletés nécessaires pour
aborder le texte, déroulement des activités cognitives.

180 Teaching Reading Comprehension Processes, 1986.
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- Les processus d’¢laboration permettent au lecteur de dépasser la compréhension
sémantique de base, d’aller plus loin que le texte en faisant des prédictions, en
produisant des images mentales, en réagissant affectivement, en faisant des liens
entre ses connaissances antérieures et les informations contenues dans le texte, en

raisonnant sur le texte etc.;

- Les processus métacognitifs permettent au lecteur de prendre conscience de ses
processus de lecture et d’ajuster sa compréhension en fonction des particularités du

contexte et de la tache.

Le modéle de Giasson , tout en prenant un cheminement qui fait écho au modeéle de
Jean-Louis Dufays, inscrit donc plus spécifiqguement la notion de « processus » et fait de la
compréhension en lecture une opération interactive, en s'attachant a souligner que les
composantes principales sont le lecteur, le texte et le contexte®!. Le lecteur utilise ainsi les
informations syntaxiques, sémantiques, rhétoriques et pragmatiques contenues dans un texte,
pour appréhender le message proposé par 1’auteur et, au-dela des faits et de I’information,
pour construire ses propres significations, dans un contexte donné. Comprendre est une
activité d’identification et de résolution de probléme et qui repose sur I’utilisation de
stratégies pour la compréhension des mots, des propositions et la compréhension globale de

I’histoire.

Enfin, le modéle expliqué par Gilles Thérien'® peut étre évoqué, car tout en
synthétisant lui aussi des « états de la lecture » (déchiffrement, interprétation, commentaire,
intégration conceptuelle) mais en donnant nettement une place plus importante aux opérations
« post interprétatives » si I'on peut dire, il propose une hiérarchie de cing processus qui nous

semblent faire écho aux stratégies de lecture interprétative dont il sera question plus loin.

Nous proposons ainsi une synthese de ces trois modéles, dans le but de souligner cette
pluralité des approches terminologiques de la compréhension en lecture, mais surtout, pour
souligner la difficulté que I'on peut rencontrer pour définir clairement les frontiéres entre

comprendre et interpréter, mais aussi pour définir chacun de ces deux termes.

181 GIASSON, Jocelyne, La Compréhension en lecture. Nous reviendrons sur ces trois variables plus loin dans
notre propos.

182 « L'exercice de la Lecture Littéraire », Théorie et Pratiques de la lecture littéraire, p. 25.

55



Les phases de construction du sens

DUFAYS
Sémiotisation

Perception visuelle

Compréhension
des phrases

Compréhension du
texte global

- Sémiotisation
- Traitement
extratextuel

- Traitement
intratextuel

- Clichage

Construction du 2¢
degré
(interprétation)

GIASSON

Microprocessus

- reconnaissance des mots

- lecture par groupes de mots
- microsélection

— Servent a comprendre
I'info contenue dans la
phrase

Processus d’intégration
-utilisation des référents
-utilisation des connecteurs
-inférences fondées sur les
schémas

— Effectue des liens entre
propositions

Macroprocessus

- identification des idées
principales

- résumé

- utilisation de la structure du
texte

— Compréhension globale
du texte

Processus d'élaboration

- prédictions

- imagerie mentale

- réponse affective

- lien avec les connaissances
- raisonnement

— Dépasser le texte,
effectuer des inférences non
prévues par auteur

THERIEN

1" processus perceptuel :

« Il faut minimalement que des signes soient
reconnus, pergus, enregistrés par diverses
fonctions cérébrales en passant d'abord par
I'appareil visuel ».

2¢ : processus cognitif :

« On doit construire un script pour saisir la
signification et ce script sera forcément imprécis,
flou ».

3¢ : processus argumentatif :

«lIl traite le défilement de I'information et I'ordre
du discours. Cet ordre établit comment
l'information se propage a l'intérieur d'un
texte.[...] Les informations mises en place par le
niveau cognitif conduisent le lecteur a faire une
hypothése sur ce qu'il est en train de lire. C'est ce
gue nous nommons, en suivant Peirce, I'abduction.
Le lecteur inscrit les différents scripts dans un
cadre argumentatif [...] dont il se sert pour les lier
en un tout cohérent . Le lecteur procéde par
prédictions, déceptions et satisfactions ».

4¢ : processus affectif :

Le plus complexe a définir. Sorte « d'imaginaire
personnel du lecteur [...] il semble difficile
d'utiliser sans précaution aucune le terme de

« projection ».. [...] C'est la mise en place
progressive de la memoria du lecteur, lieu et
espace de son expérience d'intégration et de
prospection ».

Processus métacognitif

- identification de la perte de
compréhension

- réparation de la perte de
compréhension

— Geérent la compréhension
et ajustent texte / situation

58 : processus symbolique :

« Processus intégratif sur le plan social. Le sens
d'une lecture n'est jamais un sens isolé, [...] il
s'intégre a toutes les autres lectures qui ont été
faites. [...] Le sens se fixe ».
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Les variables en interaction : une démarche holistique

Les modeles et théories que nous avons pu observer se caractérisent aussi par un autre
point commun, déja souligné, a savoir la pluralité des variables en jeu dans la lecture, quel
que soit le niveau d'élaboration de celle-ci. Les deux variables les plus mentionnées sont le
texte et le lecteur. Ceux-ci forment 1’0bjet et le sujet de la pratique de lecture, qui peut étre
inscrite pour sa part comme objet d'enseignement. Ce qui pourrait prendre la forme d'un
triangle didactique!®® dans un processus didactique d'apprentissage, permet surtout ici de
souligner la pluralité des variables a prendre en compte, leurs caractéristiques intrinseques,
voire leurs traits extrinséques nés de leur mise en relation ou interaction'®*. Jocelyne
Giasson'® a souligné la nécessaire prise en compte des variables « texte » et « lecteur », mais
elle propose un modeéle ternaire en ajoutant une autre variable, « le contexte ». Elle montre en
quoi ces trois variables sont insécables, notamment lorsque I'on inscrit la pratique de lecture

dans un apprentissage et que ce dernier se situe dans le contexte scolaire.

Concernant la variable « contexte », selon Giasson, trois éléments sont a prendre en
compte : le contexte psychologique, c'est-a-dire les « conditions contextuelles propres au
lecteur lui-méme »® : son intérét pour le texte a lire, sa motivation et son intention de
lecture, c'est-a-dire dans quel but il lit. Le contexte social, comprenant « toutes les formes
d'interaction qui peuvent se produire au cours de la tache de lecture entre le lecteur et
I'enseignant ou les pairs ». Enfin, le contexte physique: on peut évoquer le bruit, la

température...

Concernant la variable lecteur, Giasson insiste sur la nécessaire prise en compte des
attitudes, habitudes, motivation, caractéristiques personnelles (culturelles, psychologiques,
intellectuelles...) du lecteur, ainsi que ses connaissances antérieures sur la langue, les textes et
le monde, ses expériences de lecture... Mais avant tout, et c'est notamment ce qui rend la

pratique de la lecture complexe, il faut prendre en compte le nombre de « processus » et de

183 Pour Yves Reuter, « le triangle didactique » comprend 1'éléve, I'enseignant et un contenu d'enseignement.

(Dictionnaire des concepts fondamentaux en didactiques, 2007, p. 208).

184 Selon Gilles Therien, « la lecture d'un texte n'est pas un acte de communication. Il s'agit plutdt d'une entreprise
de décodage d'informations et d'assimilation. L'objet littéraire est un objet du monde et comme tel, dans sa nature matérielle,
il est habituellement immuable. [...] il n'y a pas relation de communication avec un objet littéraire puisqu'il n'y a ni
modification d'un des deux podles de la situation ni échange entre les deux pdles. De méme, lorsque je lis un thermometre, je
ne le transforme pas... » (« L'exercice de la Lecture Littéraire », Théorie et Pratiques de la lecture littéraire, p. 19).

185 GIASSON, Jocelyne, La Compréhension en lecture, 1990 ; La Lecture de la théorie a la pratique, 2003.

186 GIASSON, Jocelyne, La Compréhension en lecture, pp. 22-23.
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« structures »87 que ce dernier doit convoquer (et donc maitriser). Nous proposons de

synthétiser ci-dessous les processus et structures que Giasson mentionne :

LE LECTEUR
STRUCTURES PROCESSUS
Structures cognitives Structures Micro- Processus Macro-
affectives processus d'intégration processus
Connaissances | Connaissances Processus Processus
sur lalangue  sur le monde d'élaboration métacognitifs

Selon le degré d'élaboration du sens, le lecteur peut aussi étre amené a utiliser des

compétences plurielles, qu'il ne maitrise peut-étre pas toujours.

Enfin, pour la variable « texte », nous observons avec Giasson qu'un certain nombre de
caractéristiques intrinseques sont a prendre en compte : les criteres de classification des
textes, l'intention de l'auteur, le genre littéraire, la structure du texte et son contenu. Il apparait

surtout que ces criteres se combinent.

Nous pouvons néanmoins nous demander quels peuvent étre les impacts possibles
issus des interactions de ces variables. Les caractéristiques spécifiques de l'une des variables
peuvent-elles influencer, modifier celles d'une autres ? Par exemple, quel peut étre I'impact du

genre du texte sur le lecteur? Selon Jean-Yves Boyer, Jean-Paul Dionne et Patricia Raymond,

187 Quelques remarques : pour les structures cognitives, Jocelyne Giasson rappelle : « sans connaissances
antérieures, un objet complexe, comme un texte, n'est pas seulement difficile a interpréter ; il est a strictement parler sans
signification » (Adams et Bruce, 1982, 23). Elle ajoute que « pour comprendre, le lecteur doit établir des ponts entre le
nouveau (le texte) et le connu (ses connaissances antérieures). Ce peut aussi étre des expériences (allez au zoo...), mais les
vivre ne suffit pas, il faut aussi en parler pour enrichir le bagage des concepts et du vocabulaire. Un lecteur comprend en
faisant des schémas mentaux : comme un puzzle, sauf qu'avec un texte, il reste des blancs, des cases qu'il revient au lecteur
de combler.

En ce qui concerne les structures affectives, et «I’attitude générale face a la lecture » : « en dehors de toute
situation concréte de lecture, I'individu posseéde une attirance, une indifférence ou méme une répulsion envers la lecture ».
« Les intéréts spécifiques », peuvent eux se développer sans rapport (musique, animaux....) mais ils deviendront un facteur a
considérer devant un texte spécifique », ibidem, p. 11.
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« les différentes structures [génériques] correspondent a des opérations
cognitives distinctes susceptibles d'exiger de la part du lecteur l'investissement de
ressources cognitives variables. [...] Le type de texte, la difficulté du vocabulaire, le
contenu thématique d'un texte influencent de fait la compréhension du lecteur et le
temps de lecture® ».

Pour Karl Canvat!®, le genre joue un role dans l'interprétation du texte littéraire : « le
sens d'un texte se construit notamment par les relations qu'il entretient avec les autres textes,
c'est-a-dire avec le genre congu comme « programme de prescriptions positives ou négatives,
et de licences qui réglent aussi bien la génération d'un texte que son interprétation (Rastier,
Sens et textualité, 16) ». Cette forme d'horizon d'attente que préconstruit le genre, Karl Canvat
la nomme «convention». «Le cadrage geénérique créé donc une sorte de contexte
d'interprétation, [...] un «horizon générique *®». Néanmoins, pour Canvat, malgré ses
caractéristiques intrinséques, le genre ne «construit» pas le sens, la « coopération
interprétative » restant essentielle 1a aussi’®! . S’il n’y a pas de modification radicale, il y a

donc un impact possible.

Ainsi, un méme texte sera donc nécessairement compris ou « construit » différemment
par chaque lecteur, en fonction de ses connaissances, de ses habiletés, du contexte de sa
lecture et des caractéristiques du texte. Cela va bien sdr a I'encontre de ce qu'on a pu penser
pendant des siécles, a savoir que c'était I'auteur qui donnait le sens au texte et que la tache du
lecteur consistait a décrypter ou a décoder ce sens pré-inscrit. Cette évolution, essentielle et
primordiale pour nous, comme pour la plupart des chercheurs actuellement, montre bien la
pluralité de la lecture, ou la pluralité des lectures d'un méme texte, du fait méme de cette
pluralité des variables, des possibles de leurs interactions et des compétences qu'elle
convoque, en fonction de ceux-ci. Jocelyne Giasson souligne ainsi que I'évolution de la
conception de la compréhension en lecture a conduit au passage d'un modéle séquentiel a un

modele global :

188 BOYER, Jean-Yves, DIONNE, Jean-Paul et RAYMOND, Patricia, « L’influence relative de la structure
textuelle sur la compréhension en lecture », LEBRUN, Monique et PREFONTAINE, Clémence (dir.), La Lecture et
l'écriture, Enseignement et apprentissage, p. 202.

189 « L’interprétation de texte littéraire et cadrage générique », Pratiques n°76, p. 38.

19 CANVAT, Karl, Op. cit., p. 55.

191 Cité par Karl CANVAT (/bid.) : « On ne peut méme pas parler de « sens » en dehors et indépendamment de
l'activité pragmatique de lecture, la lecture n'étant pas autre chose que le processus constructeur du sens. De la sorte, la
signification du texte est directement fonction de l'interprétation, qui n'est autre que la somme des mouvements coopératifs
par lesquels le lecteur actualise le texte » (VIOLI, Patrizia, « du c6té du lecteur », Versus n°31 /32, 1982, p. 5).
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« Méme si la lecture peut étre analysée sur le plan des habiletés, la pleine
réalisation de chacune de ces habiletés prises séparément ne constitue pas en soi un
acte de lecture. En fait, toute habileté est continuellement en interaction avec les autres
habiletés dans le processus de lecture [...]. Elles jouent un rdle les unes sur les autres,
et modifient ces dernieres... C'est l'interaction de toutes ces habiletés qui constitue la
capacité de conduire une bicyclette. Il en va de méme pour la lecture®® ».

On est donc face a un « processus unitaire et holistique » et non face a une « mosaique

d’habiletés isolées »1%2,

Des interactions texte / lecteur aux stratégies de lecture

Interroger le rapport texte-lecteur dans toute pratique de la lecture, et plus encore dans
une lecture littéraire, c'est donc interroger la nature et les caractéristiques des interactions qui
construisent ce rapport pluriel et évolutif. Ces interactions et les opérations mentales
introduites par elles permettent une mise en relation texte-lecteur. Selon leur nature et leur
objectif, elles font évoluer cette relation, jusqu'a un certain degré d'élaboration de sens. Louise
Rosenblatt!® préfére le terme de « transaction », soulignant ainsi que cette mise en relation
doit étre dynamique, évolutive, pour que se construise le sens. Pour Giasson, « le sens d'un
texte ne réside ni dans le lecteur ni dans le texte, mais dans la transaction qui s'établit entre les
deux!® ». Quoi qu'il en soit, le degré d’élaboration dépend de ce qui constitue ces
interactions, de leur « nature», c'est-a-dire des processus ou des stratégies de lecture

convoques par le lecteur.

Revenons cependant sur la distinction qu’il convient de faire entre processusi® et
stratégies. Les principaux modeles théoriques ont permis de décrire les nombreuses activités

mentales, stratégies ou processus, que le lecteur met en ceuvre durant la lecture. Les termes de

192 GIASSON, Jocelyne, La compréhension en lecture, pp. 4-5.

193 On pourra aussi lire les propos Jocelyne Giasson : « Par exemple, comprendre 1'idée principale d'un texte peut
dépendre de la capacité a faire des inférences, de la compréhension des relations de cause a effet et de la quantité des
connaissances antérieures du lecteur » (La lecture de la théorie a la pratique, p. 12).

194 Certains auteurs, comme Louise Rosenblatt (1982; 1993) pensent qu’aucune des variables en jeu n’est étanche
et indépendante des autres et que, par conséquent, il serait vain de vouloir étudier isolément une seule de ces variables. Nous
voila ici, en fait, devant une autre position épistémologique, une position dite « moniste », selon laquelle 1’acte de lecture est
considéré comme un tout indissociable ou chacune des variables est transformée par 1’autre lors de la transaction. Dans le
terme transaction, il y a 1’idée d’une traversée et d’une transformation que le terme interaction n’a pas.

195 Pour Jocelyne Giasson, « la lecture est un processus transactionnel » (Op ; cit., p. 15).

19 Voir aussi la notion de « schémes de connaissances » chez Annie Rouxel : en psychologie cognitive, cette
expression désigne un ensemble d'opérations mentales mobilisée simultanément ou successivement dans une démarche de
connaissance. Ces schémes, ou scripts, se forment au fil de I'expérience et sont convoqués chaque fois que le lecteur se trouve
confronté a une situation qui lui rappelle I'expérience antérieure ». Voir aussi la note 1 : « liée a l'effort d'objectivation du
texte, au recul qu'il implique et a 'habitude de la confrontation, la formation de I'esprit critique figure parmi les enjeux de ces
apprentissages » (Enseigner la lecture littéraire, p. 16).
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stratégie et de processus se réferent donc au domaine des sciences cognitives, lesquelles sont
nées de la jonction des modéles de traitement de I’information et de la psychologie
constructiviste de Jean Piaget, et dont le but, dans le domaine de la lecture, est de formaliser
les opérations mentales ou les processus du lecteur et d’en observer les interactions. Nous
retiendrons que, dans un modéle cognitiviste de I’apprentissage, les stratégies et les processus
de lecture sont a considérer comme des connaissances dynamiques a mettre en relation de
complémentarité avec les connaissances théoriques ou factuelles portant, par exemple, sur les
textes et les auteurs . Plus précisément, le terme « processus » désigne ainsi un ensemble
d’opérations mentales qui se déroulent dans le temps, d’une maniére non linéaire ou non
hiérarchique et qui, le plus souvent, sont automatiques ou instantanées'®. Par contre, si
certaines opeérations ou procédures sont entreprises consciemment par le lecteur, et ce dans un
but précis, on parle plutét de « stratégies ». Pour Michel Fayol, « une stratégie est une
séquence intégrée, plus ou moins longue et complexe, de procédures sélectionnées en vue
d'un but afin de rendre optimale la performance [...]. Si le déclenchement d'une série d'actions
devient automatique en fonction de conditions bien définies, il n'y a plus stratégie mais

procédure!® ».

Les stratégies de lecture sont en quelque sorte des opérationnalisations des processus
en vue d’atteindre un but. Pour les cognitivistes, le mot de stratégie signifie ainsi « une action,
un moyen ou une technique (auxquels correspondent des opérations mentales) permettant
d’atteindre un but. La notion de but est fondamentale : il n’y a pas de stratégie s’il n’y a pas
de but spécifique®® ». Précisons qu’un processus peut devenir une stratégie et vice-versa, tout
dépend du degré d’automatisme. Par exemple, on peut décoder un mot de manicre instantanée
ou s’arréter pour en analyser consciemment chaque syllabe en cas de difficulté, dans le
premier on parle de processus de décodage alors que, dans le second cas, il s’agit d’une

stratégie®®’. La nature, l'efficacité et la fréquence d'utilisation des stratégies se développent

197 TARDIF, Maurice, Pour un enseignement stratégique, l'apport de la psychologie cognitive, 1992.

Nous pourrons aussi nous reporter a la définition personnelle de Jacques Lecavalier et Suzanne Richard, pour qui
«une stratégie est un savoir-faire (connaissance procédurale) choisi et appliqué en fonction du contexte (connaissance
conditionnelle) afin d'atteindre un but d'apprentissage (Tardif, 1992). Une stratégie de lecture est donc une action
(soulignement, prise de note...) que I'éléve choisit et applique selon la tache de lecture et I'ccuvre a lire. » (Enseigner la
littérature au secondaire et au collégial : une démarche stratégique, 2010, p. 10).

19 FAYOL, Michel, 1985; TARDIF, Maurice, 1992; GIASSON, Jocelyne, 1990.
1991993, p. 26.

200 DESCHENES, André-Jacques, « La lecture ; une activité stratégique », Les entretiens Nathan, Vol 1. 1991, p.
30.

201 PARIS, Scott, WASIK, Barbara et TURNER, Julianne : « Skills refer to information-processing techniques
that are automatic, whether at the level of recognizing graphemephoneme correspondence or summarizing a story. Skills are
applied to text unconsciously for many reasons including expertise, repeated practice, compliance with directions, luck, and
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quant & elles de facon quantitative et qualitative avec I'age. Cependant, il faut considérer que
le cout cognitif est un élément déterminant dans I’utilisation des stratégies. Ainsi, plus une
stratégie est utilisée de maniére consciente et réfléchie, plus elle mobilise de « I'énergie
cognitive » et donc ralentit les autres processus®?. Cela souligne la nécessité d'enseigner les
stratégies a long terme, de maniere soutenue et explicite, afin qu'elles puissent étre

automatisées et ainsi devenir moins couteuses.

En bref, une stratégie, contrairement au processus, est une action consciente qui
requiert beaucoup d'efforts cognitifs au niveau de la mémoire de travail. Cependant, elle
s'apprend, s'améliore avec la pratique, varie en fonction de la motivation et peut augmenter la
compréhension si elle est adéquatement choisie, appliquée et gérée®®. Manon Hébert?® a
proposé une classification de dix-neuf stratégies de lecture dans le cadre de la lecture littéraire
dans le secondaire. Elle a ensuite divisé celles-ci en quatre modes de lecture: «la
compréhension littérale », «I'engagement esthétique », «l'analyse » et « I'évaluation
critique ». Aux dix-neuf stratégies proposées par Manon Heébert pourraient s'ajouter des
stratégies plus complexes, qui requierent ces stratégies, mais qui interviennent lors d’un
moment de construction de sens plus élaboré et plus complexe, par exemple lors de la
construction d’inférences, d’hypothéses de lecture, puis lors de la construction structurée et

dialectique d'un propos interprétatif....

L'utilisation de ces stratégies suppose cependant que le lecteur soit conscient de celles
dont il peut disposer pour réussir une tache et que leur sélection s'appuie sur une connaissance
procédurale et conditionnelle de ces stratégies?®. La notion de « conscience de ses choix »
nous amene a distinguer deux autres concepts, a savoir les stratégies cognitives et les
stratégies métacognitives. Le concept de métacognition est réapparu au début des années
soixante-dix, dans les recherches portant sur les fonctions de rappel de la mémoire menées par

I'équipe de John Flavell?®. On retrouve, sous le concept de métacognition, la notion

naive use. In contrast, strategies are actions selected deliberately to achieve particular goals. An emerging skill can become a
strategy when it is used intentionally. Likewise, a strategy can « go underground » and become a skill » (1991, p. 610).

202 Par exemple, le temps utilisé pour analyser I’étymologie d’un mot risque d’hypothéquer le temps qui pourrait
étre alloué pour comprendre le sens global du paragraphe. Cela explique en partie que la plupart des lecteurs, les plus jeunes
comme les plus vieux, sont rarement des lecteurs « stratégiques ».

203 PRESSLEY, Mickael et AFFLERBACH, Peter, Verbal protocols of reading : the nature of constructively
responsive reading. 1995; DESCHENES, André-Jacques, 1991.

204 Co-élaboration du sens dans les cercles littéraires entre pairs en premiére secondaire : étude des relations
entre les modalités de lecture et de collaboration, Thése en sciences de I'éducation, soutenue en décembre 2002, Université
de Montréal.

205 TARDIF, Maurice, Op. cit., p. 43.
206 GARNER, Ruth, Metacognition and reading comprehension. 1987.
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d'abstraction réfléchissante, laquelle se définit comme le dernier palier de la prise de
conscience dans la théorie piagétienne du méme nom. Est métacognitif tout raisonnement du
sujet qui porte sur le « ou, quand, comment, pourquoi » de ses propres stratégies
d’apprentissage : la métacognition se rapporte a la connaissance qu'on a de ses propres
processus cognitifs, de leurs produits et de tout ce qui y touche. Elle se rapporte, entre autres
choses, a I'évaluation active, a la régulation et a I'organisation de ces processus en fonction
des objets cognitifs ou des données sur lesquelles ils portent. Nous pouvons ainsi distinguer
deux grandes composantes dans la métacognition : la conscience et la connaissance que le
lecteur a de ses processus de compréhension et la gestion autonome qu'il en fait?®’. Les
connaissances métacognitives (ou le savoir métacognitif) regroupent les connaissances de
type déclaratif qui, comme les autres connaissances, peuvent étre mémorisees, apprises,

utilisées automatiqguement ou volontairement, a propos :

- de soi-méme en tant que lecteur, c'est-a-dire de la conscience que nous avons de

nos gouts, de nos habitudes, de nos capacités et de nos connaissances ;

- des autres lecteurs en général (ex. : « Je sais que plusieurs éléves survolent le texte

avant de le lire ») ;
- des taches (ex. : « Je sais que lire un roman exige du temps ») ;

- des stratégies (ex. : « Je sais que, pour lire un texte narratif, je peux m’identifier

aux personnages ou anticiper ce qui se passera dans le prochain chapitre »).

Le lecteur prend conscience de ces stratégies métacognitives et du déroulement de son
activité surtout lorsqu’il rencontre un probléme de compréhension qui I’ameéne, en principe, a
adopter des conduites métacognitives, c'est-a-dire des connaissances de type procédural et
conditionnel. Celles-ci permettent l'autogestion de la compréhension avant, pendant et aprés
I'acte de lecture, pour planifier, contrdler, réguler et évaluer son déroulement. Nous pouvons
donc parler de stratégies métacognitives de contrdle et de régulation de I'action. La bonne
compréhension de ce type de stratégies et leur distinction avec les stratégies cognitives

apparaitra primordiale, comme nous le verrons lorsque nous aborderons les difficultés

207 GIASSON, Jocelyne, 1990.
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d'apprentissage en lecture analytique, mais aussi, lorsqu'il sera question de l'intérét a porter a
I'enseignement explicite de cet apprentissage®® et des stratégies qui le conditionnent.

Ces stratégies exigent donc de la part du lecteur la maitrise de compétences®®,

plurielles. Pour Sylvie Cebe et Roland Goigoux, des compétences spécifiques sont ainsi
requises pour la compréhension et ce, de maniére «simultanée »*!°, tant au niveau de
traitements locaux que généraux. Ces compétences, qu'il s'agit de « maitriser », sont d’apres

ces auteurs :

-« des compétences de décodage (automatisation des procedures d'identification des
mots écrits) ;

- des compétences linguistiques (syntaxe et lexique) ;

- des compétences textuelles (genre textuel, énonciation, ponctuation, cohésion :
anaphores, connecteurs, etc.) / référentielles (connaissances « sur le monde »,
connaissances encyclopédiques sur les univers des textes) ;

- des compétences stratégiques (régulation, contréle et évaluation, par I'éléve, de son
activité de lecture) ».

Annie Rouxel reprend les compétences définies par Umberto Eco et elle souligne que
I'une des difficultés reléve de leur acquisition, notamment dans le cadre de la lecture littéraire.
Elle souligne que « la lecture littéraire présuppose des compétences qu'en méme temps elle
institue: elle est un lieu de formation, implicite ou explicite. Implicite quand la compétence
est construite par le texte lui méme et sans que le lecteur y prenne garde; explicite quand elle

reléve d'un dispositif d'enseignement?!! ». Les compétences que Rouxel définit ensuite sont:

- la compétence linguistique (lexique et syntaxe),
- la compétence encyclopédique (culture),

- la compétence logique : connaissances permettant d'établir relations entre les
divers aspects du texte (grammaire de texte et de discours),

208 Voir CEBE, Sylvie et GOIGOUX, Roland, Lector & Lectrix : apprendre @ comprendre les textes narratifs
CM1, CM2, 6° Segpa.

209 Voir aussi, pour approfondir la notion de « compétences du lecteur », le chapitre 2 de Jean-Louis Dufays dans
Stéréotype et lecture. Essai sur la réception littéraire.

210 CEBE, Sylvie et GOIGOUX, Roland, Op. cit., p. 7.

211 « Qu’entend-on par lecture littéraire ? », La lecture et la culture littéraire au cycle des approfondissements,
2002.
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- la compétence rhétorique : expérience de la littérature, des savoirs littéraires (des
genres, types de textes...),

- la compétence idéologique : actualisation du systéme axiologique du texte (valeurs
esthétiques / éthiques).

Pour Jocelyne Giasson, les compétences sont la aussi plurielles : elles différent en

fonction du « niveau » de I'éleve. Plus précisement, elles constituent des « stratégies de

lecture ». Nous proposons ci-dessous une synthése des compétences mises en évidence par

Giasson?'?
Cheminement normal Compétence a lire des textes Lecteur en difficulté
varies
lecteur confirmé stratégies de compréhension compréhension plus ou moins
plus complexes grande
apprenti stratége stratégies de compréhension de lecture courante, mais peu de
compréhension
base
lecteur en transition lecture courante lecture hésitante
lecteur débutant identification correcte des mots lecture approximative
apprenti lecteur découverte du principe lecture globale de quelgues mots
alphabétique
lecteur « en émergence » reconnaissance typographique
Sur la route de la lecture

La pratique de la lecture littéraire est donc une pratique complexe aussi par la nature,
la pluralité des stratégies de lecture qu'elle nécessite et qui peuvent étre encore plus
nombreuses, des lors qu'on entend inscrire [I'élaboration finale de cette construction
interprétative de sens dans le cadre de verbalisations écrites (sous la forme d'écrits qu'on peut
nommer « textes de lecteur »). En effet, a ces compétences de lecture, notre pratique scolaire
ajoute celles de la restitution : reformuler, résumer, justifier, établir des liens, mobiliser ses
connaissances grammaticales et littérairesz:... L'intérét grandissant des recherches en

didactique pour les interactions et les stratégies de lecture souligne bien I'intérét qu'il s'agit de

212 « Les étapes de 1'évolution en lecture », La lecture de la théorie a la pratique, p. 30.

213 Voir notamment CEBE, Sylvie, GOIGOUX, Roland, PEREZ-BACQUE, Maité et RAGUIDEAU, Charlotte,
Lector & Lectrix, Apprendre a comprendre les textes - Collége, Retz, 2012.
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porter a ces derniéres, dans le cadre de la lecture et plus précisément, de tout apprentissage
interprétatif, c'est-a-dire ou la finalité dépasse la compréhension littérale.

La notion d’inférence

Stratégies et compétences s'inscrivent dans le processus d'élaboration du sens de la
lecture littéraire en participant a la construction d'inférences ou d’hypothéses de lecture. Ces
constructions de sens, plurielles, en fonction de leur degré d'élaboration, du type de
verbalisation utilisé et de leur nature méme, sont donc des opérations mentales complexes, qui
nécessitent des stratégies de lecture de différents types (en fonction du rapport au texte, et du
type d'inférence construit). La notion d'inférence est donc centrale dans la problématique de la
lecture interprétative des textes et dans les réflexions en didactique de la lecture. Pour
Jocelyne Giasson?!4, cette notion concerne « le lecteur confirmé » : ce lecteur doit étre a
méme, a un moment de la lecture, de comprendre les informations qui ne sont pas explicites,
mais implicites, que I'on induit, dégage, interpréte... Pour expliquer cette notion d'inférence,
Giasson fait tout d'abord référence & Michel Fayol®®, pour qui « les inférences sont des
interprétations qui ne sont pas littéralement accessibles, des mises en relation qui ne sont pas
explicites ». Toutes les inférences n'ont pas le méme statut et il existe donc des types
d'inférences différents: « pour qu'il y ait inférence, il faut que le lecteur dépasse la
compréhension littérale, c'est-a-dire qu'il aille plus loin que ce qui est écrit. Il y a inférence

lorsque le lecteur établit un lien entre deux éléments pour créer une information nouvelle ».

Ce point est important : la notion d'inférence permet de mieux comprendre ce qui
distingue lecture littérale et lecture interprétative. Les deux rapports au texte, bien que
nécessairement liés, se différencient en fonction de ce recours ou non a la lecture inférentielle
et donc, de facto, aux stratégies ou aux processus utilisés. Giasson répartit les inférences en
deux catégories : les inférences logiques et les inférences optionnelles (ou pragmatiques). Elle
donne ainsi cet exemple : la phrase « les cow-boys voyageaient vers le soleil couchant » peut
amener a construire une inférence logique, c'est-a-dire qui découle nécessairement du texte.
On interpréte ainsi que les cow-boys se dirigent vers l'ouest. Cette phrase peut aussi amener a
construire une inférence optionnelle, c'est-a-dire qui se rapporte a une information
probablement sous-entendue dans la phrase, mais qui n'est pas nécessairement vraie. On peut

ainsi interpréter qu’ils se déplacent a cheval. Cela est possible, mais pas nécessairement vrai.

214 GIASSON, Jocelyne, Op. cit, p.267.
215 Psychologie et science de la pensée, 2000, p. 20.
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L'inférence joue donc un réle essentiel dans le degré d’élaboration de sens et convogue, on

I'aura compris, plusieurs types de stratégies de lecture, en fonction du degré atteint.

Sylvie Cébe et Roland Goigoux?® insistent aussi sur la notion d'inférence et ils en
proposent deux : les « inférences de liaison », c'est-a-dire la recherche de liens logiques entre
les informations du texte, et les « inférences interprétatives », c'est-a-dire la recherche de liens
entre les informations présentes dans le texte et les connaissances antérieures des éleves. Au-
dela des particularités de terminologie et de définition, nous comprenons donc bien que la
notion d'inférence s'inscrit dans une démarche de lecture littéraire, de construction d'un sens
second du texte, complexe et pluriel, notamment parce qu'elle dépend des connaissances et

des compétences du lecteur.

Nous proposons ci-dessous un tableau qui tente de synthétiser 1’approche de Jocelyne
Giasson et celle de Sylvie Cébe et de Roland Goigoux, et nous y ajoutons une synthese

personnelle qui nous servira lors de I’élaboration des outils d’analyse.

216 Lector & Lectrix : apprendre a comprendre les textes narratifs CM1, CM2, 6°, Segpa, 2009.

67



GIASSON

Inférences logiques

Celles-ci découlent
nécessairement du texte.

Inférences optionnelles
(ou pragmatiques)

Elles se rapportent & une
information qui est
probablement sous entendue

dans la phrase, mais qui n'est

CEBE ET GOIGOUX

Inférences de liaison

Recherche de liens logiques
entre les informations du
texte.

Inférences interprétatives

Recherche de liens entre les
informations présentes dans le
texte, et les connaissances
antérieures des éléves.

SYNTHESE
PERSONNELLE

Inférence de liaison

(1.1)

Recherche de liens logiques entre
différents éléments d'un méme texte.?!’

Inférence interprétative

(1.2)

Création d'une hypothese de lecture
nouvelle née de la mise en relation de
connaissances antérieures et d'un
élément présent dans le texte.?*8,

pas nécessairement vraie.

Inférence optionnelle ou pragmatique

(1.3)

Création d'une hypothése de lecture par
déduction a un sous-entendu probable
d'un terme ou groupe de mots, pas
nécessairement vrai, pouvant étre issu
de limaginaire littéraire, d'une
réminiscence personnelle, d'un
stéréotype culturel®® ...

A l'opposé du terme d'inférence,
220

Francois Quet et Michel Dabene parlent

d' « afférence=” » pour désigner la paraphrase, le résumé, I'explicite, bref, « une lecture de
surface ». L'inférence est donc, si I'on file cette image, une plongée dans les strates du texte,
dans ses remous, opération qui n'est pas sans provoquer quelques turbulences, quelques

« résistances »...

La lecture littéraire : compréhension et / ou interprétation ?

Ces notions nous amenent alors a préciser l'activité du lecteur dans la pratique de la

lecture littéraire, en revenant sur deux notions complexes: la compréhension et

I'interprétation. Dans le cadre de la lecture, ces deux termes peuvent apparaitre comme des

217 On peut donner ’exemple d’une inférence créée a partir d'un champ lexical.

218 Ce serait par exemple le cas avec un lecteur comprenant, 4 la lecture de « demain, dés I'aube... » de Victor
Hugo, que le terme « tombe » fait référence a la tombe de sa fille, Léopoldine, décédée le jour de ses noces. Sans cette
connaissance biographique, le rapprochement, et donc l'inférence, sont impossibles.

219 Par exemple, proposer une lecture érotique du poéme « évadné » de René Char (Fureur et Mystére) suite a

l'analyse des sensations décrits, de la présence du féminin, et a la possible symbolique d'objets entrant dans la description du
lieu.

220 DABENE, Michel et QUET, Frangois, La compréhension des textes au collége : lire, comprendre, interpréter
des textes au college, 1994, p. 22.
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synonymes pour certains, comme un « couple infernal ??!» pour d'autres, ou le binbme d'une
lecture dialectique. Ce flou définitionnel pose la question suivante : construire du sens, est-ce
comprendre ou interpréter un texte littéraire? Comme le souligne Karl Canvat,
« I'nermeéneutique contemporaine, qui reprend en cela les différentes subtilitates (intelligendi,
explicandi, applicandi) de I'hnerméneutique piétiste des Lumieres, distingue trois démarches :
la “ compréhension 7, “ l'interprétation ”, et “ I'application ”. Si pour certains theoriciens la
“compréhension” est premiére, il n'en va pas de méme pour d'autres??? », Cette problématique
n'est pas nouvelle : pour les hermeéneutes, la compréhension est la lecture premiere, littérale
du texte, celle qui se contente des sens dénotés, directement perceptibles. Elle est le mode de
lecture ordinaire et quasi exclusif des messages fonctionnels. L'interprétation, quant a elle,
vise un au-dela du texte: elle s'appuie sur des textes antérieurs ou des connaissances
extérieures pour faire apparaitre des significations qui n'étaient pas décelables du premier
coup et qui apparaissent des lors comme des connotations, des sens seconds, des symboles,
voire des sens cachés qu'il revient au lecteur de débusquer??, Ce flou définitionnel souligne la
complexité et la pluralité de la notion méme de lecture littéraire. Mais nous comprenons bien
I’importance de cette question, car elle s’inscrit, in fine, dans la problématique des pratiques

de la lecture littéraire et dans celle de son enseignement méme.

S'ils sont inscrits dans un rapport de hiérarchie et d’exclusion (I'interprétation étant un
processus second et supérieur & la compréhension??¥), compréhension et interprétation sont
parfois classées comme deux activités successives et différentes??. En linguistique, Catherine
Kerbrat-Orecchioni oppose ainsi «la compréhension qui est la saisie globalisante et
normalisante d'un sens » et « le calcul interprétatif qui se nourrit de conjectures. Il y a du

vraisemblable interprétatif, mais point de vérités sémantiques absolues??®». Dans une

221 TAUVERON, Catherine, Comprendre et interpréter le littéraire a l'école et au dela, 2001.

222 CANVAT, Karl, « interprétation de texte littéraire et cadrage générique », Pratiques n° 76, Les nouveaux
programmes de lycée, décembre 1992.

223 Voir notamment les explications de Jean-Louis Dufays dans Stéréotype et lecture. Essai sur la réception
littéraire, p. 32.

224 On pourra aussi se référer aux propos de Vincent Jouve, pour qui, si distinction il y a, elle se jouerait au niveau
de la compréhension elle-méme. Se placant en effet « sur I'axe des valeurs », il oppose deux types de compréhension, la
compréhension « immédiate », obtenue « sans effort », fruit d'une « perception on critique » qui, « loin d'éclairer le texte, le
dissimule sous les préjugés de l'opinion commune » et la compréhension médiatisée par l'interprétation et réclamant la
convocation de savoirs extérieurs » ( Poétique des valeurs, 2001).

225 Avec Michel Riffaterre on serait plus dans un rapport de causalité : interpréter c'est alors opter pour une
lecture particuliére. Il parle d'une lecture heuristique, premiére saisie du texte dans son déroulement linéaire, quand la lecture
herméneutique, seconde, rétroactive, organise et transforme les éléments rencontrés lors de la lecture initiale : « au fur et a
mesure de son avancée au fil du texte, le lecteur se souvient de ce qu'il est en train de lire et modifie la compréhension qu'il
en a eue en fonction de ce qu'il est en train de décoder. Tout au long de sa lecture, il réexamine et révise, par comparaison
avec tout ce qui précéde » (Sémiotique de la poésie, 1983, p.16).

226 KERBRAT-ORECCHIONI, Catherine, L'implicite, Paris, A. Colin, 1986, p. 33.
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approche sémiotique, Roland Barthes analyse le binbme comprendre / interpréter en termes de
singulier / pluriel, la comprehension renvoyant a un sens et l'interprétation a la pluralité des
sens possibles : « interpréter un texte, ce n'est pas lui donner un sens (plus ou moins fonde,

plus ou moins libre), c'est au contraire apprécier de quel pluriel il est fait??” ».

Pour certains, comme Hans-Georg Gadamer, « l'interprétation n'est pas un acte qui
peut occasionnellement s'ajouter a la compréehension : comprendre, c'est toujours interpreéter ;
en conséquence, l'interprétation est la forme explicite de la compréhension®?® ». Dans la
méme lignée, nous pourrons aussi citer Paul Ricceur, pour qui « expliquer et comprendre ne
constitueraient pas les p6les d'un rapport d'exclusion, mais les moments relatifs d'un processus

complexe qu'on peut appeler interprétation??® ».

Pour Jean-Louis Dufays, la lecture littéraire est définie comme un va-et-vient entre
compréhension et interprétation, entre une lecture extensive de détente et une lecture intensive
de travail. Comprendre ferait néanmoins davantage référence a des processus automatiques et
donc indépendants de la volonté consciente du lecteur. Ainsi, Bertrand Gervais, qui situe la
compréhension et I’interprétation dans un rapport de succession, avance pour sa part que
l'interprétation est d’abord une activité de relecture. Comparée a la lecture fonctionnelle,
I’interprétation «est un retour sur le texte, une relecture, une investigation des facteurs qui ont
pu jouer un role lors de la situation de lecture premiére?®». Pour lui, la compréhension
s'exerce sur « la fraction de la saisie du texte qui ne pose aucune difficulté ». Elle varie en
fonction de la culture du lecteur, ce qui revient a dire que la transparence n'est pas une
propriété du texte mais un effet de lecture. L’interprétation sert quant a elle a résoudre une
illisibilité résiduelle et oblige a renouveler ses habitudes interprétatives. Il s'ensuit que la ligne
de démarcation entre compréhension et interprétation est fluctuante (« ce qui est a comprendre
pour l'un est a interpréter pour l'autre ») mais au bout du compte les deux processus sont en

interaction dialectique. Il reste un résidu qui sert justement de prétexte a l'interprétation. Le

227 8/7,1970, p. 11.

Voir aussi COMPAGNON, Antoine, La seconde main ou le travail de la citation, 1979, p. 73.
228 Vrité et méthode. Les grandes lignes d'une herméneutique philosophique, 1965, p. 21.

229 Du texte a l'action. Essai d'herméneutique I1.

Rappelons que Paul Ricceur, apreés les avoir dissociés dans le passé, en disant que « l'interprétation se référe a une
structure intentionnelle de second degré qui suppose qu'un premier sens est constitué » (De l'interprétation, Essai sur Freud,
1965), change de positionnement en 1986, et en fait les phases d'un méme processus : « expliquer et comprendre ne
constitueraient pas les p6les d'un rapport d'exclusion, mais les moments relatifs d'un processus complexe qu'on peut appeler
interprétation »(Du texte a l'action, Essai d'herméneutique, p. 42).

230 GERVAIS, Bertrand, 4 ["écoute de la lecture, 1993, p. 116.
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terme « fluctuante » peut étre intéressant car il rappelle la place centrale du lecteur dans cette
définition de l'interprétation.

L'interprétation s’appuierait donc sur des processus conscients et délibérés du lecteur
et résulterait d’une volonté de résoudre un probléme. Elle engagerait aussi des stratégies de
lecture®! pour résoudre une forme de résistance née de cette rencontre texte-lecteur. C'est
notamment le point de vue de Christian Vandendorpe. Comme le souligne Catherine
Tauveron, « Pour Vandendorpe, la compréhension s'appuie sur des processus automatiques,
I'interprétation sur des processus delibérés et conscients mais leurs rapports sont a concevoir
en termes dialectiques, I'objectif final étant bien de comprendre »%32, Pour cet auteur,
I'interprétation est

« une activité négociée [...], elle posséde par essence un aspect local et précis
qui invite & la prolifération. [...] L'interprétation entre en jeu lorsque notre
compréhension se trouve en défaut, que I'esprit est dans une impasse [...]. La
distinction entre comprendre et interpréter [...] se rapporte au degré de conscience du
sujet. [...] Ce travail ne se met en marche que si le texte oppose une résistance, qu'il ne
se laisse pas comprendre de facon évidente ou qu'il exige la convocation de savoirs
contradictoires®? ».

Vanderdorpe emprunte ensuite cet exemple a Hans-Georg Gadamer:

«“ On dira alors que l'enfant sait lire, car sa compréhension n'est plus
problématique pour des phrases adaptées a son niveau de connaissances. Il a
développé une habileté ”. Comme le note Anderson (1982), I'habileté se modifie par la
pratique : une fois inscrite dans nos automatismes, elle exige moins d'attention et
interfeére avec moins d’activités, ainsi que le montre l'exemple classique de la conduite
automobile®* ».

Le terme d'«impasse » fait 1a aussi écho aux termes d’« indétermination » et de

« résistance » que nous avons utilisés précédemment, et les propos de Vandendorpe (ainsi que

21 Comme le dit Michel Otten: « l'interprétation d'un texte dépend moins du texte que des stratégies
interprétatives mises en ceuvre par le lecteur lui méme » (« sémiologie de la lecture », Méthodes du texte, introduction aux
études littéraire, DELCROIX, Maurice et. HALLYN, Fernand (dir), Paris Gembloux : Duclot, 1987).

2322 TAUVERON, Catherine, Comprendre et interpréter le littéraire a l'école et au dela, 2001.

Voir aussi les propos de Jean-Louis Dufays notamment, qui souligne qu'on peut donc interpréter pour (mieux)
comprendre, ce qui aboutit donc a « un paradoxe », car ce qu'on appelle compréhension est une non compréhension, plus
exactement une compréhension jugée superficielle ou décevante ou partielle. « Il est bon de souligner que l'interprétation est
donc toujours seconde par rapport a la compréhension et résulte d'une déception que le lecteur éprouve a propos de celle-ci »
(Stéréotype et lecture. Essai sur la réception littéraire).

233 « Comprendre et interpréter », La lecture et l'écriture, Enseignement et apprentissage, PREFONTAINE,
Clémence et LEBRUN, Monique (dir.), 1992, pp. 160-162.

234 Philosophical hermeneutics, Berkeley: University of California Press, 1976.
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I'exemple de Gadamer) prennent d'autant plus sens dans ce contexte qu'ils mettent aussi en
relation interprétation et résistance textuelle. L'exemple de Gadamer ajoute de plus la question

de l'apprentissage dans le cadre de ce rapport au texte. Catherine Tauveron®?®

reprend aussi
les positionnements de Dufays et de Gervais, pour bien souligner en quoi, pour ces auteurs, la
compréhension appelle des processus de lecture, 1a ou l'interprétation nécessite des stratégies
pour « resoudre », par cet effort cognitif, une faille, un «probleme » né de la lecture-

compréhension.

Nous faisons pour notre part le choix d’une définition de la lecture littéraire orientée
vers la notion d'interprétation, non seulement parce que celle-ci apparait de maniere explicite
dans les programmes cités (« une interprétation raisonnée »), mais aussi parce que les
objectifs de la lecture littéraire et de I'apprentissage de la lecture analytique dépassent le stade
de la compréhension littérale : ceux-ci exigent des stratégies de lecture pour élaborer un « au-
dela du texte », comme dirait Karl Canvat, et faire face aux possibles résistances du texte
littéraire. Le travail d’interprétation permet selon nous d’éclairer des zones d’ombre multiples
a la compréhension ; toute relecture peut ainsi devenir comme une « nouvelle » lecture, dés
lors que la tentative du lecteur de mieux comprendre les raisons d’un trouble, d’un sentiment
éprouvé, d’un écho intertextuel, d’un sens attribué, font alors sens, plus ou moins
soudainement, par cette « révélation » (réfléchie...), cette €piphanie interprétative dirions-
nous (tout en maintenant 1’idée d’une réfléchie, et donc d’un temps, en amont) nées de ce
retour interprétatif sur le texte. Le texte s’éclaire au fil des moments ou le lecteur mettra le
texte en lumiere, et les pistes interprétatives qui verront alors le jour seront teintées du philtre

de sa lecture personnelle.

La lecture littéraire se retrouve aussi dans l'interprétation définie par Barthes, ce qui en
fait une lecture toujours plurielle, ou il s'agit de donner « un sens » parmi d'autres possibles,
une lecture qui soit de l'ordre du « vraisemblable » pour reprendre Catherine Kerbrat-
Orecchioni. La lecture littéraire peut donc étre comprise comme une lecture interpreétative
des textes littéraires, et nous entendons ainsi la notion d'interprétation comme lecture

possible, plurielle, personnelle et donc relative, d'un texte littéraire.

235 TAUVERON, Catherine, Op. cit.
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« Lectures interprétatives » / « lectures déviante », ou la nécessaire
« prise de risque inférentielle »%%°

Cette relativité de la lecture interprétative pose cependant la question des limites de la
liberté interprétative qu'elle engage et le risque d'une conception de la lecture littéraire comme
ouverture a tous les possibles « délires interprétatifs »**’. Karl Canvat a insisté sur cette
question des limites de l'interprétation, des risques qui résulteraient d’une trop grande liberté
accordée au lecteur et d’un trop large « pluriel » attribué au texte?®®, L'activité du lecteur et sa
lecture littéraire doivent ainsi étre « raisonnée[s] » (pour faire écho aux Instructions de la
lecture analytique), notamment par I'emploi des stratégies et des compétences de lecture
convoquées adaptées et pertinentes. Dans leur ouvrage La compréhension des textes au
collége : lire, comprendre, interpréter des textes au collége, Frangois Quet et Michel Dabéne
ont justement intitulé un de leurs chapitres « lectures interprétatives ou déviantes ». lls ont en
effet observé, dans le cadre d'une expérimentation en milieu scolaire, que « l'accés aux
formes légitimées de la lecture implique une certaine capacité d'objectivation, liee au moins
partiellement a des compétences de type linguistique » et qu' « il est permis de penser que le
lecteur a de meilleures performances lorsqu'il y a une certaine proximité entre les structures
de représentation qui sont les siennes et celles qui permettent de construire une signification
“légitime du texte?*® ». Nous comprenons bien une nouvelle fois ici que I'accés au sens exige
l'utilisation de compétences et stratégies pour mieux pallier de possibles faux sens et

« construire une signification ““ 1égitime ™ du texte ».

Il reste néanmoins peut-étre a s'entendre sur le terme « légitime » et de ce fait, a
convenir des « criteres » généraux qui, dans l'acception faite de la notion d’interprétation,
peuvent servir a déterminer la validité d'une lecture interprétative. Pour Louise Rosenblatt,

« deux grands criteres doivent servir a déterminer la validité d'une interprétation, a savoir que

236 On pourra se reporter aussi aux propos de Jean Verrier, dans 1’ouvrage dirigé par Catherine Tauveron,
Comprendre et interpréter le littéraire a l'école et au dela, et son article « l'illusion de lecture ».

237 Annie Rouxel fait notamment la liste de toutes les « figures de la non distance » qui peuvent amener a ce type

de dévoiements interprétatifs, et de « délires interprétatifs » par lequel « le lecteur fait subir une torsion pour qu'il [le texte]
entre dans son projet interprétatif » et qui fait que « le texte devient prétexte » (« Les figures de la distance infinie et du délire
interprétatif », Enseigner la lecture littéraire, pp. 94-96).

238 « Toutefois, cette accentuation du role du lecteur (parfois cautionnée par le fameux « pluriel du texte ») s'est
souvent confondue avec une anomie interprétative pour laquelle toutes les lectures se valent et que I'on s'est plu a rapprocher
de tels propos d'un Montaigne (« un suffisant lecteur découvre souvent ¢s écrits d'autruy des perfections autres que celles que
l'autheur y a mises et apperceues, et y preste des sens et des visages plus riches »), d'un Rimbaud (« j'ai voulu dire que ¢a dit,
littéralement et dans tous les sens ») ou d'un Valéry (« il n'y a pas de vrai sens d'un texte. Pas d'autorité de 'auteur. Quoi qu'il
ait voulu dire, il a écrit ce qu'il a écrit. Une fois publié, le texte est comme un appareil dont chacun peut se servir a sa guise et
selon ses moyens ») [...] « cela I'améne a parler d'un « relativisme interprétatif.», « Interprétation de texte littéraire et
cadrage générique » (Pratiques n°76, Les nouveaux programmes de lycée, 1992).

239 La Compréhension des textes au collége : lire, comprendre, interpréter des textes au collége, p. 24.
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1) l'interprétation du lecteur ne soit contredite par aucun élément du texte et que 2) on ne
projette rien sans pouvoir I'appuyer sur une base verbale?®° ». La notion de justification par le
texte apparait comme un moyen de validation essentiel, et rappelle combien doit rester étroit
le rapport texte-lecteur dans cette construction d'un sens second. On comprend de plus qu’une
hypothése de lecture peut apparaitre comme valide des lors que rien dans le texte ne s'y
oppose. Cette liberté interprétative, réinscrivant de facto relativité et pluralité, souligne bien
une des caracteristiques spécifiques de cette forme de lecture qui ne peut étre qualifiée de
«vraie» ou «fausse». En effet, a linverse de I'herméneutique scientifique et
mathématique?*, le statut de la lecture est de I'ordre du « vraisemblable », du fait, rappelons-
le encore, de la nature d'au moins deux de ses variables, le texte et le lecteur. Ainsi, comme le
dit Annie Rouxel, «la nature polysémique du texte littéraire rend plus aléatoire et plus
difficile le diagnostic de I'erreur. Elle autorise méme a se demander si la notion d'erreur est
pertinente en lecture littéraire [...] L'erreur n'est donc pas dans le sens élaboré mais dans la
valeur qu'on lui attribue »?*2. Cette conception engage le lecteur dans une forme de
responsabilité face a sa lecture, parce qu'il en est I'auteur® : le lecteur est donc celui qui doit
étre responsable de son interprétation littéraire, de cette seconde lecture, de cette nouvelle
écriture?**. La lecture littéraire prend la forme d'un cheminement interprétatif 24° qui, sans se
perdre dans le « délire interprétatif », sans dévoyer a en rompre tout rapport avec le texte,
semble attendre, de la part de son lecteur, une « prise de risque ». Comme le disent Francois
Quet et Michel Dabéne, « rien ne permet d'affirmer enfin qu'entre « lectures interprétatives »

et « lectures déviantes » il y ait une rupture compléte : toute interprétation suppose une prise

240 Litterature as exploration. New York : The modern Language Association of American, 1978, p. 115.
24INous l'avons déja souligné avec Catherine Kerbrat-Orecchioni (op. cit.)
242 Enseigner la lecture littéraire, pp. 81-82.

Nous ajouterons que la nature de I’erreur peut en effet étre plurielle (liée a un contre sens, a une approche trop
générale...). L’erreur n’est finalement pas ce qu’il s’agit de stigmatiser pour en faire une finalité de la lecture (vrai / faux), il
s’agit au contraire de la considérer comme une étape inachevée, plus ou moins grande, dans la lecture et dans 1’¢laboration du
sens. Il s’agit de considérer ainsi ce que I’on peut voir comme une erreur, de lui donner cette valeur « d’avertissement », qui
n’a rien d’une fin en soi, mais qui « rappelle » le lecteur pour reconsidérer ou mieux considérer I’hypothése jusqu’alors

établie.

243 Nous pourrons rappeler que le terme « auteur » (auctor, celui qui pousse & agir) raméne par son étymologie a
la notion de responsabilité.

244 Nous reviendrons de maniére bien plus approfondie par la suite sur cette relation lire-écrire en lecture
littéraire.

245 Comme le dit Richard Saint Gelais, « la lecture est le lieu de ce qui n'a pas de lieu. Essaie-t-on de la saisir,
c'est toujours autre chose, semble-t-il, qu'on appréhende. D'ou le risque parfois, de confondre la lecture avec son amont ou
son aval, le texte dans le premier cas, les traces de la lecture dans le second. ». « Tout se passe en effet, a en croire la plupart
des études, comme si la lecture était un processus qui allait toujours droit au but [...] Bref : ce qui est mis de coté, a peu pres
systématiquement, c'est ce que j'appellerai les lectures erratiques, celles qui au contraire dérapent, hésitent, se trompent »
(« la lecture erratique », Théories de la lecture littéraire, p. 176).

74



de risque inférentielle »2%% Ainsi, cette « prise de risque » n'est-elle pas une des conditions
mémes de toute lecture interprétative, de son apprentissage, du plaisir qui en advient, par

I'effort interpreétatif qu'elle mobilise chez le lecteur, par la résistance qui peut en étre
I'origine, dans le texte ?

246 Op. cit., p. 24.
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B) La complexité du couple « comprendre / interpréter » dans

I’apprentissage de la lecture analytique

De l'adolescent lecteur a 1’éléve lecteur
Caractéristiques de lI'adolescent lecteur

Concernant la place de la lecture hors temps scolaire, sondages, enquétes et recherches
s'accordent a souligner deux points importants : la perte d'intérét croissante des jeunes vis-a-
vis de la lecture et la relation entre plaisir de lire et lecture psychoaffective, chez ces mémes
lecteurs. Ainsi, comme le souligne Anne Vibert,

« L’enquéte PISA 2009 (dont les résultats concernant le livre ne portent que
sur la lecture qualifiée de loisirs) montre que chez les 15-24 ans, la part des Francais
lisant un quotidien payant est passé de 70 % a 58 % et que la part de ceux ayant lu au
moins un livre au cours des douze derniers mois est passée de 83 a 78 %. 26 % des
garcons de cette tranche d'age n'ont ainsi lu aucun livre au cours des douze derniers
mois, contre 15 % des filles. De maniére générale, c’est surtout la part des forts
lecteurs qui diminue®*’. Ces résultats sont corroborés par I’enquéte internationale
PISA qui porte sur les éléves de 15 ans des pays de I’OCDE : en moyenne, dans les
pays de ’OCDE, 37 % des éleves disent ne pas lire par plaisir et 30 % disent lire
moins de 30 minutes par jour (la France se situe dans cette moyenne). La lecture a
perdu de I’intérét aux yeux des éléves entre 2000 et 2009. Toutefois, le pourcentage
d’éléves lisant par plaisir a diminué davantage chez les garcons que chez les filles?*® ».

Un sondage qu'il nous a été permis de réaliser en 2010 dans I'académie de Dijon,
aupres de quelques cent cinquante éléves, a permis de mieux comprendre la place qu'occupait
la lecture dans I'emploi du temps hebdomadaire des adolescents de quatorze / quinze ans : il
en est ressorti que 35 % des adolescents interrogés ne lisent aucun support papier de la
semaine hors cadre scolaire, privilégiant les lectures sur support numérique (facebook,
blog....) ; 15 % lisent, quand l'occasion s'y préte, magazine et littérature de commerce, 25 %
lisent en moyenne moins d'une heure par semaine des romans et ceuvres littéraires, de
jeunesse, ou bandes dessinées, et 25 % y consacrent plus d'une heure hebdomadaire : dans

cette derniere catégories, 10 % lisent moins de trente minutes par jour, et le reste affirme

247 Voir notamment DONNAT, Olivier, Les Pratiques culturelles des Francais a [’ére du numérique. Enquéte
2008, La Découverte/Ministére de la Culture et de la Communication, 2009, pp. 141-262.

248 OCDE, Résultats du PISA 2009 : Apprendre a apprendre : Les pratiques, les stratégies et I’engagement des
¢éleves, Volume 111, PISA, Editions OCDE, 2011, p. 32.
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dépasser les trente minutes. Dans cette derniere catégorie, la littérature de jeunesse

prédomine, ainsi que les bandes dessinées.

Nous constatons donc que le plaisir lié a l'activité de lecture est un facteur assez
marginal chez ces jeunes. Les lectures qui peuvent étre qualifiées de « lecture plaisir » se
caractérisent quant a elle par leur forte référentialité. Ainsi, comme le souligne Jean-Louis

Dufays, en faisant notamment référence a I'ouvrage Et pourtant, ils lisent?#°,

« En premier lieu, quel que soit le pays, toutes [les enquétes] convergent pour
constater la prédominance chez les éléves de la lecture psychoaffective, orientée
éthiquement : pour I’immense majorité des adolescents, lire, c’est d’abord vivre
(Burgos, 1993). Cette propension pour la dimension existentielle ou anthropologique
du rapport aux ceuvres va de pair avec un go(t affiché pour les corpus non
scolaires®® »,

De méme, Jean-Louis Dufays souligne avec Séverine de Croix :

« Les seuls modes de lecture explicitement valorisés sont ceux de la lecture
utilitaire (lire pour apprendre ou s'informer) et de la participation psycho affective aux
contenus référentiels (lire pour s'identifier aux personnages et vivre des histoires par
procuration) : chez ces éléeves de 15 ans, les lectures proprement esthétiques ou
interprétatives (le lectant de Picard et Jouve) ne sont pratiquement jamais évoquées
spontanément, ce qui ne signifie pas qu'ils ne la pratiquent pas ou qu'ils en sont
incapables. Simplement, leur priorité n'est visiblement pas 1a%°* ».

Nous cernons dés lors un peu mieux les écarts entre les pratiques scolaires et
extrascolaires de la lecture chez les jeunes de quatorze / quinze ans: la domination des
lectures personnelles doit étre prise en compte et inscrite dans une réflexion pédagogique

concernant la mobilisation dans les pratiques scolaire de lecture littéraire.

Caractéristiques de I'éléve lecteur : des rapports complexes au texte
littéraire

Ce « rapport » au texte littéraire doit étre signifiant aux yeux du lecteur et davantage

encore aux yeux de I'éleve, pour que I'apprentissage le soit aussi et pour que 1’éléve soit a

24 BAUDELOT, Christian, CARTIER, Marie et DETREZ, Christine, Et pourtant, ils lisent..., Paris : Seuil,
1999.

250 Pour Jean-Louis Dufays : « Du c6té des éléves : prégnance de la lecture référentielle, résistance aux lectures
scolaires et role clé de la motivation » (« La lecture littéraire, des pratiques de terrain aux mod¢les théoriques », Lidil n° 33,
2006, pp. 79-101).

251 « Se raconter pour mieux se percevoir comme sujet lecteur », Le sujet lecteur : lecture subjective et
enseignement de la littérature, 2004, p. 157.
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méme de faire la distinction entre « lecture privée et lecture scolaire?>? ». Comme le dit Yves

Reuter dans la définition qu'il donne du terme « rapport »,

« Dans toute situation d'apprentissage, le sujet apprenant est confronté a des
contenus d’enseignement qu'il doit maitriser progressivement. Cette confrontation
I'amene a donner du sens, a accorder une valeur aux contenus, c'est-a-dire a supposer
notamment leur utilité sociale, leur Iégitimité dans la situation d'apprentissage, leur
pertinence dans la discipline?® ».

Dans le cadre du sondage déja mentionné réalise en 2010 aupres de cent cinquante
éleves du secondaire, il était aussi question de la vision qu'ont les éléves de la lecture au
college : la grande majorité a déja eu beaucoup de mal a bien cerner quoi mettre derriere ce
terme de « lecture » : est-il question de lecture avec des questions, de lecture orale, écrite... ?
« La représentation dominante » de ces éléves de troisieme, pour reprendre Jean-Louis
Dufays, est celle « d'une croyance en un sens unique >>*». Leur « conception de la lecture
comme attitude passive, contemplative, soumise a la célébration d'un sens déja la » contribue
a « une démythification du fait littéraire®> » et se trouve a I'origine de deux conséquences : la
reproduction d'un schéma de la lecture extrascolaire et donc, la restriction a une lecture

purement psychoaffective, aux « éléments passionnels?®®

», qui n'incitent pas (et c’est ici, et
non dans cette approche qu’est le probléme) & convoquer un autre mode de lecture®’. La

seconde conséquence est la création d'une distance, voire d’une forme de rupture dans le

252 DEMOUGIN, Patrick et MASSOL, Jean-Frangois, Lecture privée et lecture scolaire : la question de la
littérature a l'école, 1999.

253 Dictionnaire des concepts fondamentaux en didactique, 2007, p. 191.

254 « Les motivations des éléves sont fortement enracinées dans une lecture consommatrice axée sur l'action,
I'émotion et l'illusion référentielle, et dans une conception monosémique de la littérature : pour eux, les texte ont un sens
unique qui correspond a la volonté de leur auteur. [...]S'ajoute a cela [...] une conception de la lecture comme attitude
passive, contemplative, soumise a la célébration d'un sens déja 1a.», (« Lire au pluriel. Pour une didactique de la diversité des
lectures a l'usage des 14/15 ans », Pratique n° 95, septembre 97, pp. 31-52).

255 Jbid.

256 Versus les éléments rationnels ; DUFAYS, Jean-Louis, GEMENNE, Louis et LEDUR, Dominique, Pour une
lecture littéraire. 2, Bilan et confrontations, 1996.

257 Jack Thomson a fait la « liste des stades de la lecture littéraire chez les adolescents : le stade impulsif et

irréfléchi centré sur 'action (ou l'on s'intéresse aux personnages et images stéréotypés, aux récits d'actions a rebondissement
qui ne nécessitent que des anticipations a court terme ; le stade de 1'empathie (qui dénote un intérét plus grand pour les
personnages, leurs sentiments et leurs motivations, les actions signifiantes pour les personnages et les images plus
complexes ; le stade de l'analogie (ou l'on commence a associer avec soi-méme ; le stade de la réflexion (ou l'on aime
questionner les visions du monde et les thémes, les subtilités et motivations internes des personnages, les polysémies et les
ambiguités du texte ; le stade critique (ou 'on juge les qualités d'orchestration de 1'ceuvre dans son ensemble en fonction du
contexte de sa production et de sa réception ; le stade conscience (celle de ses propres idéologies et de celles de I'auteur, celle
de ses stratégies de lecture). Ses résultats révelent que la plupart des adolescents, jusqu’a 14-15 ans, restent au niveau des
trois premiers stades, soit ceux centrés sur la progression de 1’action, ’empathie et les analogies avec soi-méme ou, en
d’autres mots (Understanding teenagers’ reading. New York, NY : Nichols Publishing, 1987).
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rapport texte-éléve?®8, Ainsi pouvons-nous nous demander, comme Anne Vibert le fait pour la

lecture analytique :

« Sommes-nous sdrs que la lecture analytique a réussi sa conversion et qu’elle
est parvenue a construire un nouveau rapport au texte ? Rien n’est moins sir, et en tout
cas, les différentes enquétes sur la lecture des jeunes générations font plutot état d’un
échec de I’école a susciter le gout et 1’intérét pour la lecture en général et celle de la
littérature en particulier. Ce n’est pas tant la baisse quantitative du nombre de lecteurs
qui doit nous arréter ici [...], c’est surtout la vision négative, ou en tout cas
contreproductive en ce qui concerne I’incitation a la lecture, qui se dégage de certaines
de ces enquétes?® ».

Vibert cite a titre d’exemple I'enquéte de Christian Baudelot a la fin des années 1990
qui faisait apparaitre la lecture au college et au lycée comme « une pratique sans
croyance®® », ou encore celle d'Octobre, dans son enquéte de 2006 sur les loisirs des six /
guatorze ans, notant la baisse de ’attachement a la lecture entre 1’école et le collége®?. Les
éléves semblent ainsi aborder la lecture scolaire, et plus particulierement la lecture analytique
(c’est-a-dire celle qui s’inscrit dans un apprentissage), de maniére plus ou moins négative?®?,
Comme le dit Anne-Marie Hubat-Blanc, « les éléves spontanément ne comprennent pas, voire
n'acceptent pas que I'étude littéraire requiére de leur part un questionnement qui bouscule
nécessairement leurs modes spontanés de lire ou d'envisager le réel; cela peut se manifester de
deux facons: soit par des attitudes relevant du malentendu et de la méconnaissance des
enjeux de la discipline, soit des attitudes de refus, de résistance, voire d'agressivité?® ». Ainsi,
cette vision de la lecture comme une « lecture savante » a laquelle n'aurait acces que
I'enseignant reviendrait pour les éléves a n'y associer qu’un seul objectif: savoir ce que
I'enseignant comprend d'un texte littéraire... Le rapport des éléves a la lecture littéraire au
secondaire se caractérise donc par le faible nombre d'objectifs qu'ils lui attribuent. Du coup,
favoriser et enrichir ce rapport apparait parfois comme un véritable « pari de la littérature®®* »

pour I'enseignant, dont I'objectif sera de trouver les moyens et démarches pour amener les

258 Les facteurs en cause les plus souvent évoqués sont la crainte, la peur de « se tromper », ou encore
I’indifférence face a I’exercice...

259 Faire place au sujet lecteur en classe : quelles voies pour renouveler les approches de la lecture analytique au
collége et au lycée ?, pp. 3-4.

260 « Lire au collége et au lycée, de la foi du charbonnier & une pratique sans croyance », Genése de la croyance

littéraire, Actes de la Recherche en sciences sociales, n® 123, Juin 1998.
261 OCTOBRE, Sylvie, « Les loisirs culturels des 6-14 ans », La documentation frangaise, 2004.

262 « 1Is savent faire, mais n'aiment pas ¢a », soulignent Catherine Frier et Marie-Cécile Guernier (« Paroles de
lecteurs : et si les usages scolaires empéchaient de pratiquer la lecture ? », GOIGOUX, Roland, NONNON, Elisabeth
(coord.), Surmonter les ratés de [’apprentissage de la lecture a [’école et au collége, Reperes n° 35, p. 119).

263 Pour une lecture littéraire. 2, Bilan et confiontations, 1996, p. 319.
264 BRILLANT-ANNEQUIN, Anick et MASSOL, Jean-Frangois, Le Pari de la littérature, 2005.
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éleves a dépasser ces a priori et a permettre a I’éléve de s’impliquer de différentes maniéres
dans ce type de lecture. Nous ne pouvons que mentionner le « mais a quoi ¢a sert puisque je
sais déja lire de toute facon ? » entendu a de nombreuses reprises durant nos enquétes, mais
qui montre bien que les éléves ne portent que peu d'intérét a la lecture littéraire scolaire, peut-
étre aussi parce qu’ils n'en voient pas « l'utilité », ou ne comprennent tout simplement pas
quels en sont les objectifs, ou se trouve leur place, ne cernent pas I’effort interprétatif
nécessaire a ce type de lecture particulier. Ces non-dits, ces malentendus, ces clichés peuvent
alors créer une forme de cercle vicieux, les éléves en difficulté se démobilisant d’autant plus
qu’ils pensent que leurs difficultés face a la lecture est déja un obstacle insurmontable®.
C’est entre autre ce qui fait dire a Annie Rouxel que « la littérature “se présente comme un
objet d'enseignement problématique pour lequel il faut motiver les éleves” car dixit Barthes
c'est “la plus complexe de pratiques signifiantes”, dans la mesure ou “elle opére avec des
signes tout faits” (Barthes, 1978)%® ». La question de leur « conscience métacognitive?®’ »
dans le cadre de cet enseignement se pose alors, et semble pouvoir étre mise en rapport non
seulement avec leur mobilisation, mais aussi, avec leurs performances en lecture. Pour

reprendre les propos de Jean-Louis Dufays et Séverine de Croix,

« Goigoux [...] a montré que les performances en lecture dépendent également
en grande partie des pratiques d'enseignement, lesquelles développent trés peu la
conscience métacognitive des éléves. Selon Ilui, ce sont les compétences
métacognitives qui, en lecture, différencient le plus nettement les lecteurs experts des
lecteurs faibles?®® ».

De méme, pour Jean-Louis Dufays, « ce décalage est sans nul doute une des causes de

la démotivation envers la lecture qui gagne beaucoup d’éléves au fil de leur scolarité, car

265 Comme le disent Sylvie Cébe, Roland Goigoux et Serge Thomazet, « Enfin on observe que les lecteurs peu
efficaces, parce qu.ils s’attendent & ne pas comprendre, étudient moins longtemps le texte que les autres. Lorsqu’on les
interroge sur leurs piétres performances, ils incriminent le texte (pas intéressant, trop difficile), leurs faibles capacités (je suis
nul en lecture) mais ne citent jamais 1’effort qu.ils consacrent (ou plutot ne consacrent pas) a I’étude : pour eux, tout effort est
vain. La encore, ils s’en remettent au contrdle de I’adulte pour qu’il les aide a se centrer sur I’activité et pourquoi pas qu’il
leur donne les bonnes réponses aux questions qu’ils ne se posent pas » (« Enseigner la compréhension. Principes didactiques,
exemples de taches et d’activités », Lire écrire, un plaisir retrouvé, 2004, p. 3).

266 Annie ROUXEL, Enseigner la lecture littéraire, p 13.

267 On pourra se reporter ici & l'article de Sylvie Cébe et Roland Goigoux qui souligne une nouvelle fois les
difficultés multiples liées au déficit de construction des stratégies requises pour comprendre, et a leurs conséquences :
« Toutes les difficultés décrites ci-dessus, conjuguées avec ’expérience répétée de 1’échec et de la réprobation implicite des
adultes, concourent a construire des traits de personnalité qui affectent le fonctionnement et I’apprentissage. Les éleves les
moins performants ont d’eux-mémes une image peu flatteuse, voire négative, s’accordent peu de confiance, se décrivent
comme peu autonomes, peu motivés et n’éprouvant que rarement le sentiment de contrdler les événements et leurs résultats. »
(Concevoir un instrument didactique pour améliorer I'enseignement de la compréhension des textes, Institut National de
Recherche Pédagogique, n° 35, 2007, p. 193).

268 DUFAYS, Jean-Louis et DE CROIX, Séverine, « Se raconter pour mieux se percevoir comme sujet lecteur »,
LANGLADE Gérard et ROUXEL Annie (dir.), Le sujet lecteur : lecture subjective et enseignement de la littérature, 2004,
pp- 153-165.
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plusieurs enquétes (de Lafontaine notamment) ont démontré la forte influence de
I’engagement dans la lecture sur le développement des compétences lecturales : plus un éléve
est motivé a lire, plus ses performances de lecteur s’améliorent.?®® ». D'une maniére plus
générale, Nous pouvons nous demander si les pratiques scolaires sont en adéquation (ou en
« décalage ») avec les objectifs de la lecture littéraire, ou si, d'une certaine maniére, elles ne
contribuent pas a maintenir ce rapport au texte et a se contenter de ce rapport

270

« identificatoire » a la lecture“™. Annie Rouxel cite ainsi Gaston Bachelard, pour qui,

« Si l'illusion référentielle fait partie de I'expérience littéraire, il faut que les
éleves en prennent conscience et apprennent a le dépasser: “tout véritable
apprentissage exige une rupture avec d'anciennes représentations ou préjugés
antérieurs. 1l requiert donc une intervention extérieure ou une situation particuliére qui
contraignent le sujet a modifier son systéme de pensée” (Bachelard, 1972)% ».

Sans quoi, « les éléves, en difficulté devant un texte, font I'économie de le considérer
comme objet & étudier et le raménent un discours purement informatif et référentiel?’? ». De
ce fait, on constate souvent « un fossé entre les objectifs des professeurs et des éléves (les
seconds n’ayant en téte que la “ lecture plaisir ” de leurs auteurs fétiches tandis que les
premiers, méme lorsqu’ils mettent le plaisir au premier plan, privilégient de facto une lecture
“savante ” ou “ lettrée ”, portant principalement sur des auteurs consacrés®’® ». Cela peut
expliquer le clivage croissant qui s’opére au cours de la scolarité entre la lecture ordinaire et
la lecture “ lettrée ” préconisée par 1’école et qu’ont constaté Christian Baudelot, Marie
Cartier et Christine Detrez : « plus un éléve progresse dans le cursus, plus ses lectures

ordinaires spontanées diminuent>’* ».

269 DUFAYS, Jean-Louis, « La lecture littéraire, des * pratiques du terrain ” aux modéles théoriques », Parler,
lire, écrire dans la classe de littérature : l'activité de l'éléve, le travail de l'enseignant, la place de [’ceuvre, 2006, pp. 79-101.

270 Comme le dit Manon Hébert : « Dans une méme perspective développementale, Beach et Wendler (1987) ont
montré que les capacités d’interprétation des jeunes lecteurs évoluent avec 1’age et avec leur capacité graduelle a adopter un
point de vue extérieur au leur, a se dégager de leur égocentrisme. Leurs difficultés a parvenir aux stades d’interprétation et
d’évaluation seraient en partie attribuables a une question de maturation dans leur développement intellectuel et moral et
aussi a des pratiques scolaires inadéquates (Beach, 1993; Langer, 1990ab, 1994 ; Purves et Rippere, 1968) » (Co-élaboration
du sens dans les cercles littéraires entre pairs en premiére secondaire : étude des relations entre les modalités de lecture et
de collaboration, 2002, p. 83).

27 ROUXEL, Annie, « Les représentations des éléves », Enseigner la Lecture Littéraire, p. 56.

272 VECK, Bernard, (dir.), Production de sens : lire / écrire en classe de seconde, INRP, départ de Didactiques,
n°l, 1988, pp. 215-216.

On peut aussi faire référence aux extraits des Cahiers de I'Education : « A l'entrée en seconde les éléves
éprouvent rarement le “ besoin ” d'élucider leurs impressions de lecture, et répugnent souvent a ce qui leur apparait comme
un exercice de dissection [...]. Il est vrai qu'un entrainement systématique et prématuré de l'exercice académique
d'explication de textes risque de couper certains appétits culturels », n° 62, janv. 1988, p. 11.

273 DUFAYS, Jean-Louis, Op. cit.
274 Et pourtant, ils lisent, 1999.
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L'apprentissage (lié aux approches cognitive et métacognitive) et la mobilisation des
éleves sont ainsi des moyens qui semblent permettre de comprendre, mais aussi de dépasser
ce stade identificatoire de la lecture. Cela nécessite néanmoins un enseignement explicite?”®
des objectifs de la lecture littéraire, afin que les éleves en comprennent davantage les
modalités et les finalités. Cette compréhension peut alors jouer un réle dans leur mobilisation.

Selon Maurice Viau,

« Un éléve poursuit des buts d'apprentissage lorsqu'il cherche a développer ses
connaissances et valorise une activité pédagogique pour les connaissances et les
habiletés qu'elle lui permet d'acquérir. [...]. Les recherches menées sur ces deux types
de buts ont démontré que plus les buts d'apprentissage d'un éléve sont nombreux, plus
cet éléve est motivé (Dweck 1989)27 ».

La «dynamique motivationnelle » dont parle Viau, qui «varie constamment en
fonction de plusieurs facteurs externes », dépend donc de toutes les variables en jeu dans la
situation didactique. Le contexte, les outils didactiques, la place de I'enseignant etc., sont a

prendre en considération pour favoriser la mobilisation de I'éléve dans sa lecture.

Le rapport texte-éleve dépend donc de plusieurs facteurs, qui demandent d'interroger
la mobilisation du lecteur dans cet apprentissage, ainsi que les objectifs et les finalités dont on
veut faire prendre conscience aux éléves (en lien avec les notions de plaisir, d'apprentissage,
de mobilisation). Mais ceci doit de fait passer par un questionnement concernant les pratiques
de lecture et les «postures?’’» que l'on entend faire acquérir aux éléves. Notre
questionnement prolonge ainsi celui de Dominique Bucheton : « Quel rapport au texte
littéraire peuvent bien avoir construit les éléves de 3° a l'issue de quatre ans d'enseignement de
la littérature ? Comment décrire les facons de lire et d'interpréter des éléves de 3°? En quoi
I’appropriation des théories des textes, dont on trouve des traces importantes dans les
manuels, modifie-t-elle les modes de lire des adolescents ? 2’8 ». La conclusion de Bucheton,

suite a une expérimentation qu’elle a menée, est assez négative : les résultats soulignent de

275 Voir CEBE, Sylvie et GOIGOUX, Roland, Lector & Lectrix : apprendre @ comprendre les textes narratifs
CM1, CM2, 6¢ Segpa, 2009.

276 « Si nous utilisons dynamique motivationnelle plutdt que le terme “ motivation ”, ¢'est tout simplement pour

mieux souligner d'une part que la motivation est intrinséque a 1'éléve et varie constamment en fonction de plusieurs facteurs
externes, et d'autre part que cette motivation est un phénoméne complexe qui met en interaction des sources et des
manifestations », (La motivation en contexte scolaire : dynamique motivationnelle de I'éléve, pp. 12-29).

277 « Le mot “ posture ” tel que je l'utiliserai ici est a entendre de la fagon suivante : une posture est un schéme

préconstruit d'actions intellectuelles et langagicres que le sujet convoque en réponse a une situation ou a une tdche donnée.
Les «postures de lecture » sont donc des modes de lire intégrés, devenus non conscients, construits dans I'histoire de la
lecture de chaque sujet, convoqués en fonction de la tache de lecture, du contexte et des enjeux, et de la spécificité du texte.»
(BUCHETON, Dominique, « Les postures de lecture des éleves au collége », Enseigner la littérature, p. 202).

278 Ibid.
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fortes inégalités entre éléves et des postures ne permettant pas une bonne poursuite des
apprentissages au lycée.

La classe : un lieu pluriel

La classe est le lieu du passage de I’adolescent-lecteur a 1’¢léve-lecteur: ce
qu’implique ce changement de lieu (en ce qui concerne le changement de contexte, de posture
de lecteur, de texte lu) doit étre questionné, pour mieux comprendre les rapports que 1’éléve

peut (/ doit / est aidé &) construire avec le texte.

Nous aborderons le terme « classe » sous deux de ses acceptions : le regroupement
d'éléves et le lieu dans lequel ces éléves recoivent les cours. L'objectif est ici de montrer que
la pluralité de ce groupe classe et la pluralité des variables ou des facteurs lors d'un cours de
lecture, peuvent influencer, I'un comme l'autre, I'apprentissage de la lecture. Pour plus de

facilité, nous recentrons quant a nous notre étude sur le niveau troisieme.

Une classe est un ensemble constitué d'éléves a peu prés du méme age et supposé du
méme niveau. Rien de plus artificiel donc, et cela nous incite a analyser la classe du point de
vue de sa pluralité intrinseque. Cette pluralité est relative (contexte social, niveau de classe,
niveau des €leves, nombre moyens d'éleves par classe...). Cette pluralité semble d’autant plus
marquée que 1’on approche du dernier niveau de collége, c’est-a-dire de la troisieme : il n'y a
en effet jusque la aucune orientation possible pour les éléves (depuis la loi du collége unique,
et la fin de I’orientation des la quatrieme), ce qui peut amener a constater des disparités
grandissantes et maximales a ce niveau. Cette pluralité peut avoir un impact sur
I'apprentissage scolaire de la lecture. Au niveau social, les éléves n'ont pas le méme acces a la
culture et au livre en dehors des murs de 1’école, et ce « bagage culturel » permis par le cadre
extrascolaire joue un role important. Au niveau de I'dge et du sexe, aussi, les écarts se
creusent, certains ayant pu redoubler avant d’atteindre ce niveau. La question de la maturité
est tres importante a ce niveau, car elle peut aussi influencer la lecture (en termes de rapport a,
de compétences, de compréhension des objectifs...). Au niveau scolaire, enfin, la disparité des
compétences en lecture est tres marquée : certains éleves sont des lecteurs experts quand
d'autres manifestent encore de problémes de compréhension?’®: probléme de compréhension

littérale, compréhension «en ilots» dont parle Roland Goigoux, problémes d’ordre

279 Séverine de Croix signalait ces derniers dans son observation d'éléves pourtant bien plus jeunes, et nous les
retrouvons aussi en 3¢ (Comprendre et accompagner les éléves en difficulté de lecture au début du secondaire. Une
recherche-action en didactique de la lecture littéraire, Thése soutenue en 2010, Louvain La Neuve.)
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métacognitif, mais aussi problémes liés a des formes de dyslexie. Plus largement, la pluralité
de la classe peut étre problématique car elle met en tension des disparités de natures
différentes, complexes, non complémentaires et cela rend de fait plus complexe toute

approche pédagogique.

La classe, contexte de I'apprentissage de la lecture, est aussi le lieu ou se déroulent
toutes les séances de cours : il s'agit de gerer a la fois I'espace et le relationnel particulier a
chaque classe entendue comme regroupement d'éleves. C'est dans un espace clos, étiqueté
« scolaire », compte tenu du lieu institutionnel et du public, regroupant éléves et professeurs,
que doit se faire I'apprentissage de la lecture analytique. On comprend de nouveau le caractere
quelque peu artificiel d'une telle construction, et ce que cela peut impliquer : on est loin du
jeune Marcel qui se délectait de lecture solitaire au fond d'un vieux grenier, loin de ces
moments de délices que Sartre savourait entre mille livres d'une vieille bibliothéque
familiale... Le regroupement d'éléves, souvent en nombre conséquent?, et tous les facteurs
déja mentionnés, ne peuvent que jouer dans la « dynamique motivationnelle » de I'éleve, et
parfois aux dépens de I'apprentissage de la lecture. La relation texte-éléve peut rester solitaire,
de fait de la lecture silencieuse, mais pour connaitre le niveau de chacun, pour faire réagir les
éleves sur leur lecture, I'exploiter, la modifier, I'enseignant a besoin que soient verbalisées
lectures et impressions de lectures, qui passe notamment par la formulation orale. Or, le
nombre, les personnalités, les différences de niveau, le cadre scolaire, tout ceci ne facilite pas
I’expression de chacun, ni 1'étayage de I'enseignant. L'apprentissage de la lecture en troisiéme
doit donc s'inscrire dans ce contexte particulier, et ce sera I'un des objectifs de I'enseignant,
par la démarche pédagogique qu'il instaurera, de pouvoir 1’organiser au mieux?®!. De plus, les
différences de niveau permettent-elles un méme apprentissage pour tous, les mémes
objectifs ? Le choix des textes littéraires, pour 1’enseignant, ne devient-il pas finalement

problématique ?

280 On compte en moyenne actuellement entre vint-cinq et trente éléves par classe de troisiéme en France,
établissements publics ou privés.

281 On peut ainsi penser a la démarche proposée par Catherine Tauveron, pour le premier degré, qui fait de
l'espace classe un lieu de « jeu », donnant un role a chacun, structurant donc la lecture pour permettre qu'aux interactions du
binome texte ¢léves se greffent celles de l'enseignant et des pairs, et fasse que la variable classe devienne un atout dans cet
apprentissage (TAUVERON, Catherine, « la lecture comme jeu 1, a 'école aussi », La lecture et la culture littéraires au
cycle des approfondissements, 2002, p. 220).
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L'évolution de I'enseignement apprentissage de la lecture scolaire
au secondaire

Rappeler succinctement I'évolution de ce domaine de la discipline du francgais au cours
des dernieres décennies aidera a mieux comprendre les problémes actuels face a

I'apprentissage de la lecture analytique.

L'explication de textes

C'est au début de la 111°* République que nous allons assister, notamment avec Gustave
Lanson?®?, 3 la mise en place, dans le cadre scolaire, de l'explication de texte. Il s’agit du
premier véritable modéle organisateur de I’enseignement littéraire tel que nous le connaissons
encore aujourd'hui. Les apprentissages rhétoriques hérités de I'enseignement antérieur sont
laissés de coté, mais la dimension axiologique et I’importance de la transmission de valeur
restent tres affirmées. L'objectif est double : il s'agit de donner acces aux éléves a une culture
littéraire qui leur permettra de devenir des citoyens francais représentant, par les
connaissances acquises, une forme d'élite nationale?®. Mais il s'agit aussi de faire d'eux les
« porteurs de valeurs (esthétiques et éthiques) réputées spécifiques a la francité?®* ». Comme
le dit Jean-Louis Dufays, « la littérature a garde ses valeurs, mais celles-ci ont été mises
désormais au service de I’idéal démocratique ». La discipline « francais» a ainsi été
construite a cette époque a partir de deux axes forts: la langue, et la littérature. Leur
enseignement respectif passera donc par I'explication de texte et I'histoire littéraire®®. La
transmission des valeurs humanistes et la conscience de lI'avénement de la nation francais a
travers les monuments de sa littérature vont amener a privilégier les auteurs du XVlle siécle,
véritable « foyer » de cette histoire littéraire. Lire et connaitre les grands auteurs est considéré
comme un des moyens les plus sdrs de devenir un citoyen complet en développant a la fois
une culture et une exigence éthique et esthétique. Comme le soulignent Jean-Marie Fournier
et Bernard Veck,

282 Gustave Lanson fut un historien de la littérature et un critique littéraire francais qui encouragea une approche
objective et historique des ceuvres. Il fut une figure majeure de la réforme du systéme universitaire francais et de la critique
littéraire jusqu’au milieu du XX° siécle.

283 VIALA, Paul et ARON, Alain, L'enseignement littéraire, PUF, 2005.

284 DUFAYS, Jean-Louis, « La lecture littéraire, des * pratiques du terrain ” aux modéles théoriques »,
CHABANNE, Jean-Charles, (dir.), Parler, lire, écrire dans la classe de littérature : l'activité de l'éleve, le travail de
l'enseignant, la place de I’ceuvre.

285 Voir aussi CHERVEL, André, Histoire de I’enseignement du francais du XVII® au XX° siécle, Paris : Retz,

2

2006.
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« les valeurs (esthétiques, morales, nationales...) présidant a I'organisation du
corpus et réputées universelles permettent ainsi d'assurer la stabilité des contenus a
enseigner. [...] Par un tel dispositif, le sens des textes a étudier est connu d'avance (au
moins du professeur) et I'exercice dominant des études traditionnelles de lettres,
I'explication francaise, ne vise a rien d'autre qu'a faire découvrir aux éleves, un sens
entendu comme inhérent aux textes abordés. [...] Le professeur de lettres, substitut de
la grammaire historique, du dictionnaire, du manuel d'histoire, va s'employer a lever
les obstacles a la lecture des éleves, c'est-a-dire & une communication directe entre eux
et “ ce qu'a voulu dire I'auteur ™. [...] On le voit, la conduite méme de la classe dans ce
qu'elle a de plus quotidien, les places respectives du maitre passeur et des éléves
récepteurs par rapport a I'activité scolaire de lecture, sont commandées par les finalités
orientant de longue date la discipline?®® ».

Nous retiendrons donc que ce premier modéle d'enseignement de la lecture privilégie
I'acquisition de connaissances et que la posture de I'éléve privilégiée est celle d'un auditeur a
I’écoute de la lecture proposée par I'enseignant (lecture orientée, axiologique) : 1’éléve
acquiert des connaissances, mais le modele unidirectionnel ne vise pas d’autres objectifs lors
de cet enseignement. Le texte sert de support a l'apport de connaissances. S'il est vu comme
objet littéraire, il n'est cependant pas analysé comme tel au niveau structurel. C'est un écrin de
connaissances secretes, cachées, ou I’enseignant puise, contribuant par la a une forme de
sacralisation de I'objet littéraire, mais aussi, a une sacralisation de sa personne et du message
qu’il saura y puiser. Il n’y a donc pas véritablement de « transaction » comme dirait Louise
Rosenblatt?®’, puisque ce modéle exige moins de I’éléve qu’il construise une lecture
interprétative, qu’il ne comprenne celle qu’on saura lui transmettre. Cela ne veut pas dire que
I’¢léve ne comprend pas ce qu’il lit, mais 1’objectif est davantage de I’amener a comprendre

ce qu’on entend lui faire apprendre et ce sur quoi on veut le faire réfléchir.

286 « La lecture littéraire, un dispositif articulé du collége au lycée », La Lecture littéraire en 3¢/2%, Pratiques
n°95, septembre 1997.

87 Litterature as exploration. New York : The modern Language Association of American, 5¢ édition, 1995.
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La lecture méthodique

Les années 1970 vont cependant amener avec elles un vent de polémiques, de
réformes contestées?® jusque dans I'enseignement du francais, et notamment de la lecture.
S’étant développée 1’idée que la littérature est une notion élitiste au plan pédagogique, on se
met a dénoncer la sclérose des méthodes d’enseignement, ainsi que la confusion qui était faite
jusqu’alors entre 1’enseignement de la littérature et celui de la lecture. Apprendre a lire passe
désormais par la prise en compte de textes beaucoup plus variés que les seuls textes littéraires.
Le couple langue / littérature est ainsi contesté, et deux nouvelles visions de cet enseignement
se mettent alors en place : le fait littéraire ne peut plus étre enseigné comme une évidence, et
I’activité de lecture doit étre prise en compte. Ce nouveau modele de la formation littéraire
insiste davantage sur le travail de la lecture (et donc sur le développement d’un savoir-faire)
que sur I’acquisition de savoirs et sur la transmission d’un patrimoine. On reconnait dans ce
nouveau modele les grands apports des théoriciens de la lecture (Jauss, lIser, Eco,
Riffaterre...). L'enseignement de la lecture est alors compris comme une pratique d'élaboration
de sens, ou le texte devient plus accessible, et ou il ne prend véritablement sens qu'en fonction
du lecteur. Ces apports théoriques, la notion d'ccuvre inachevée et la compréhension de
I'interprétation comme lecture engageant l'activité du lecteur sont donc inscrits dans les
nouveaux objectifs de la pratique des textes en contexte scolaire. Ainsi, dés 1983, le terme
« explication » n’apparait déja plus dans les Instructions Officielles, ou s'affirme par contre
« l'activité du lecteur ». C'est en 1987 que le terme « lecture méthodique » sera inscrit
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officiellement dans les Instructions Officielles de seconde et de premiere La lecture
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méthodique est présentée comme « une entreprise de construction du sens="» ou plus

288 On pensera notamment a « I’affaire du francais » : Une longue polémique s'engage, a la fin du premier
trimestre de 1'année scolaire 1970-71, autour d'un rapport, au contenu alors peu connu, dit « rapport Rouchette ». Celui-ci
contient le résultat d'expériences multiples de rénovation de I'enseignement de la langue maternelle a 1'école primaire, tentées
depuis 1963 dans plusieurs centaines d'écoles, expériences alors placées sous la direction de 1'inspecteur général Rouchette.
Le rapport n'est rendu public qu'en mars 1971, au moment ou la querelle du frangais parait apaisée. I1 est jugé dangereux par
I'Académie francaise et diverses organisations d'enseignants de tendance conservatrice. Ceux-ci croient y voir des menaces
pour les méthodes traditionnelles de l'apprentissage de la langue (dictées et dissertations) ou de la littérature francaise
classique. Les défenseurs du rapport font valoir, au contraire, qu'il tient compte de 1'évolution des recherches linguistiques et
ne vise qu'a faciliter 'accés des jeunes a la langue francaise, orale ou écrite. La querelle a pour origine 1'approbation du
rapport Rouchette par la commission de réforme de l'enseignement, commission présidée par un académicien, Pierre
Emmanuel. La publicité donnée durant quelques semaines a cette nouvelle querelle des anciens et des modernes conduit le
ministére de 1'Education nationale a publier une mise en garde. Une circulaire qui, a son tour, fera scandale, déconseille les
initiatives improvisées des enseignants qui souhaiteraient mettre en pratique les principes du rapport Rouchette, avant méme
que la commission Emmanuel ait terminé ses travaux. Cela conduira & renoncer a la reforme annoncée des professeurs de
I’enseignement secondaile.

289 Notons que l'on doit aussi l'apparition du terme « lecture méthodique » aux modalités du baccalauréat de
francais (EAF) : en effet, les nouveaux horaires laissant dix minutes aux candidats ne permettaient tout simplement plus la
place a une explication « linéaire ».

2% Voir aussi l'analyse de Gérard LANGLADE dans 1’ouvrage dirigé par Dominique DUQUESNE, Lectures
méthodiques: quelles conceptions de la lecture? Pour quels projets?, Actes d’études et de recherche, Angers, 1992, p. 16.
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précisément comme « la construction progressive d'une signification du texte a partir
d'hypothéses de lecture et dont la validité est soigneusement vérifiée ». Selon la Commission
d'inspection, « lire méthodiguement, c'est choisir ses entrées dans un texte, et construire peu a
Peu un sens » par « une observation rigoureuse, une mobilisation de savoirs: vocabulaire et
outils d'analyse que le professeur veille a faire acquérir, progressivement; la rigueur de
I'analyse visant a éviter le double piege de I'impressionnisme superficiel et du formalisme
stérile ». C'est « une pratique de classe » avec des « enjeux pedagogiques, et une dimension
didactique [qui] met au premier plan de ses préoccupations l'acquisition de démarches,
d'outils et de méthodes de lecture [...]. Elle vise a leur donner le gout, les instruments et les

compétences d'une pratique autonome de lecture®®! ».

Ce changement va étre compris comme un simple aménagement pour certains et
comme un Véritable changement pour d'autres, ces derniers questionnant notamment les
formes de rupture herméneutique et pédagogique?®2. Il s'agit en tout cas, pour Langlade®®, de
passer d'un sens expliqué a un sens a construire, ce que Michel Descotes explique bien : « La
lecture méthodique met [...] lI'accent sur le processus de construction du sens. Dans le cadre
de la classe, elle opére un déplacement [...] du sens expliqué par I'enseignant aux éléves au
sens produit par les éleves avec l'aide de I'enseignant ». De ce fait, « elle suppose un lecteur
actif, participant a la construction du sens®®*». Concernant les ruptures et déplacements

didactiques, selon Gérard Langlade :

« Les savoirs généraux sur la littérature, son histoire, ses courants [...] perdent
momentanément de leur importance au profit des savoirs instrumentaux
(méthodologiques et culturels) qui permettent, plus directement, d'améliorer les
compétences de lecteur des éleves; il s'agit, avant tout, en amenant un éleve a
résoudre les problemes de lecture et d'interprétation posés par un texte, d'améliorer ses
compétences de lecteur, de le doter d'outils nouveaux qu'il pourra investir dans
d 'autres lectures®® ».

291 Ministére de l'éducation nationale, Frangais, classes de seconde, Premiére et Terminale, CNDP, 1987, pp. 16-
17.

22 PAGES, Yves, L ’Ecole des Lettres n° 4, 1989 / 1990 ; Le Frangais aujourd’hui n° 90 ; DESCOTES, Michel,
Lire méthodiquement des textes, 1995.

293 LANGLADE, Gérard, Op.Cit. p. 16.

2% « Lecture(s) méthodique(s) », Le frangais aujourd'hui, n°® 90, juin 1990, p. 11.

Nous pourrons aussi nous reporter aux propos de Michel Descotes, pour qui, « considérée a travers plusieurs
documents parus sur sept ou huit ans, la substitution d'un terme a l'autre est compréhensible et s'inscrit dans un projet éducatif
plus large: par lecture on implique directement 1'éléve dans le processus de 1'approche des textes, alors que par explication on
semble réserver une part plus grande d'initiative au professeur qui fait ou dirige 1'explication, maintenant 1'éléve dans une
passivité bien acceptée, sinon souhaitée par celui-ci » (Lecture méthodique, de la construction du sens a la lecture
méthodique, Toulouse, CRDP, 1989).

2% LANGLADE, Gérard, Op.Cit. p. 18.
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Ainsi, finit par souligner Langlade :

« Dans la pratique de la classe, dés lors qu'on admet qu'un texte peut avoir
plusieurs sens, la relation pedagogique ne peut que se trouver profondément modifiée.
L'enseignant n'est plus, comme dans I'explication traditionnelle, celui qui détient et
transmet le sens d'un texte mais bien plutét celui qui rend possible, qui guide, qui
accueille et qui exploite des constructions de sens multiples ».

Comme le dit le compte rendu de la commission d’inspection de 1987: « c'est a une
conversion pédagogique qu'est invité le professeur: [...] Il doit concevoir autrement son role
dans une séance de lecture. [...] Il fera procéder a un examen rigoureux du texte lui- méme,
les éléves n'ayant pas a attendre de lui la révélation d'un sens dont il serait en quelque sorte le
dépositaire ». Autrement dit, « La tache prioritaire de I'enseignant est [...] de créer des
situations de lecture, d'inventer des dispositifs pédagogiques favorisant aussi bien I'émergence
du sens que les acquisitions méthodologiques et culturelles?® » ce qui I'inscrit dans une
approche de type constructiviste, alors que « I'explication de texte (au contraire) relevait d'une

pédagogie de I'imprégnation et de I'imitation ».

La commission évoque enfin une des raisons scientifiques possibles a ce changement
de paradigme: «la connaissance de l'acte de lire, celle du discours littéraire et de ses
instruments d'analyse rendent inévitables une approche nouvelle du texte littéraire en classe
de francais?®’ ». Reste & savoir si cette nouvelle approche, qu'elle soit une simple modification
ou un réel changement, a bien été comprise et inscrite dans les pratiques de lecture. Il semble
que tel n’a pas toujours été le cas. Le terme « méthode » a ainsi tout d'abord parfois pu
amener a privilégier la lecture face a la littérature, les « méthodes » face aux « Humanités »
pour reprendre Anne Raymonde de Beaudrap, faisant de la lecture un exercice d'application,

pour le coup totalement désacralisé, oubliant le sens, l'auteur et tout le reste de la littérature.

Autre constat, si ces changements conceptuels, didactiques et pédagogiques ont été
intégrés dans les pratiques, les formes de rapport au texte proposées aux éleves ont parfois
entrainé certaines dérives. L'empreinte encore fraiche du structuralisme a en effet pu colorer

le terme « méthodique » 2% et faire du texte littéraire le prétexte a une forme de dissection

29 Ministére de I'éducation nationale, Frangais, classes de seconde, Premiére et Terminale, CNDP, 1987, p. 16.

27 « La lecture méthodique créé pour l'enseignant de frangais des besoins en formation a la fois nouveau et

massifs tant dans les savoirs disciplinaires que dans celui de la didactique et de la pédagogie » (Ibidem.).

298 Qui plus est, les termes mémes des Instructions concernant la lecture méthodique sont marqués de l'empreinte
structuraliste, trés en vogue dans les années 1970. On citera par exemple : « observation rigoureuse, vocabulaire et outils
d'analyse, rigueur de l'analyse, outils et de méthodes de lecture ».
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textuelle®®® : I'analyse structurale ne laissait alors plus de place a aucun autre mode de lecture,
ces exercices de « dissémination textuelle » écartant toute élaboration de sens par l'activité
interprétative de I'éléve, devenu apprenti technicien de la surface textuelle. Si I'explication de

texte privilégiait a I’excés une « approche culturelle®®

» des textes, la lecture méthodique
semble avoir péché par une approche qui, se voulant « interprétative », s'est avérée fortement
structuraliste, laissant de coté d’autres approches, ou modes de lecture (culturel,
identificatoire...)®®. C'est notamment pour enrayer certaines de ces dérives®®? dites
« technicistes®® », qu’il fut proposé¢ dés 2000 de remplacer la lecture méthodique par la
lecture dite analytique. Ce changement a alors pris effet pour finalement étre inscrit dans les

programmes du secondaire lycée et college dés 2006.

La lecture analytique

Nous comprenons dés lors que de maniere tant synchronique que diachronique, cette
forme de lecture scolaire a évolué, en cherchant de plus en plus a se démarquer des approches
d'influences structuralistes et en tentant de prendre en compte d'autres variables que le texte
seul. Pour ce faire, l'activité interprétative du lecteur, son apprentissage, et la « nécessaire
conversion pédagogique de l'enseignant » ont alors davantage été questionnés de concert,
d’un point de vue tant didactique que pédagogique, tant cognitif que métacognitif. Si la
lecture méthodique a ainsi laissé la place a la lecture dite « analytique » pour tendre a ces
nouveaux objectifs, nous allons voir, a partir de 1’étude plus précise des programmes, qu’elle

reste ancrée dans une approche a dominante interne et objectivante®°4,

2% Voir notamment la dissémination textuelle dont parle Jean-Louis Dufays lorsqu'il évoque Jacques Derrida
(« Lire au pluriel. Pour une didactique de la diversité des lectures a 1'usage des 14 / 15 ans », Pratiques n° 95, septembre
1997, pp. 31-52).

300Jean-Louis Dufays évoque trois approches de la lecture littéraire : l'approche culturelle, interprétative ou
axiologique et fantasmagorique des textes, "Culture / compétence / plaisir : la nécessaire alchimie de la lecture littéraire",
DUFAYS, Jean-Louis, GEMENNE, Louis et LEDUR, Dominique (dir.), Pour une lecture littéraire. 2, Bilan et
confrontations. Bruxelles :De Boeck-Duculot.

301 Voir entre autres GIASSON, Jocelyne., La compréhension en lecture, chap 2 ; table ronde avec BURGOS,
Martine, BUCHETON, Dominique et POSKIN, Anne, Pour une lecture littéraire 2, p. 265; DEMOUGIN, Patrick,
« Texte/littéraire : chronique d'un divorce annoncé », CHABANNE, Jean-Charles (dir.), Enseigner la littérature.

302 BART, Véronique, GRAVIER, Héléne et LEFORT, Marie-Anne : « La lecture analytique évite les excés de
certaines lectures « méthodiques » qui, dans leur dérive [...] avaient tendance a plaquer des grilles d'analyse trop fermées
(analyse de la situation d'énonciation, du schéma actanciel...) Notre priorité est avant tout le sens du texte.(La lecture
analytique d'extraits, 10 questions sur la lecture analytique, document récupéré sur le site de I'académie de Nancy Metz,
mars 2006, p. 10).

303 ETIENNE, Bénédicte, « De la dérive techniciste a la tectonique des textes » : les transformations de discours

face aux dérives, Le frangais aujourd’hui, n° 175.

304 « La lecture analytique se définit comme une lecture attentive et réfléchie, cherchant a éclairer le sens des

textes et a construire chez 1’éléve des compétences d’analyse et d’interprétation. Elle permet de s’appuyer sur une approche
intuitive, sur les réactions spontanées de la classe, pour aller vers une interprétation raisonnée. En approfondissant ce qui a pu
étre acquis au cours de I’enseignement primaire, on développe 1’aptitude des éleéves a s’interroger sur les effets produits par
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Elle est ainsi décrite comme une élaboration progressive d'un sens, partant d'une
« approche intuitive », de «réactions spontanées », pour «aller vers une interprétation
raisonnée ». Les exigences internes de I'exercice sont de multiples natures, et se distinguent
des processus engagés dans la lecture dite « courante®® », par leur nombre et par leurs
caractéristiques, mais aussi par les compétences®® qu'elles convoquent : I'éléve doit donc
avoir acquis un certain nombre de savoir-faire en fonction de chacune des opérations mentales
ou des stratégies liées a cet exercice. C'est a partir des hypothéses de lecture élaborées par ces
interactions qu’il devra étre capable d'en choisir certaines, d'en mettre en relation d'autres,
pour construire des pistes d'interprétation. Ce n'est qu'alors que I'on pourra véritablement
parler de construction d'une « interprétation raisonnée », que I'on pourrait définir comme une
élaboration de sens logique, structurée et argumentée, reposant sur des choix assumés
d'hypothéses de lecture : le texte littéraire®®’, vu a travers le prisme d'une lecture a la fois

subjective et raisonnée>8,

L'activité de I'éleve se complexifie alors par une pluralisation des approches ou des
rapports au texte littéraire : pluralisation des temps et des étapes de I'élaboration de sens,
nettement marquées. Pluralisation aussi dans les approches proposées : la lecture analytique

regroupe ainsi une approche de type culturel («culture humaniste »), une approche

les textes, sur leur sens, leur construction et leur écriture. Les diverses démarches d’analyse critique ainsi qu’un nécessaire
vocabulaire technique, qui doit rester limité, ne constituent pas des objets d’é¢tude en eux-mémes ; ils sont au service de la
compréhension et de la réflexion sur le sens.

La lecture analytique peut porter soit sur un groupement de textes, soit sur une ceuvre intégrale.

Ces différentes formes de lecture sont pratiquées avec le souci constant de privilégier I’accés au sens, de prendre
en compte la dimension esthétique et de permettre une compréhension approfondie du monde et de soi. Elles s’attachent dans
tous les cas a développer les compétences de lecture et a susciter le plaisir de lire. » (Extrait du Bulletin Officiel n°6, aotit
2008, préambule).

305 1interaction texte-éléve n’a pas pour finalité une production immédiate, spontanée, mais une production
seconde, plus élaborée : On peut ici faire référence aux propos d’Elisabeth Bautier et de Roland Goigoux : pour mieux
comprendre en quoi la lecture littérature nécessite un enseignement explicite et une prise en compte nécessaire des stratégies
en jeu dans cet apprentissage, ils font la différence entre « genres premiers » (interactions « spontanées, immédiates » et
« genres seconds » qui « supposent une production discursive qui signifie bien au-dela de I’interaction dans laquelle elle peut
conjoncturellement se situer ». Ils soulignent la difficulté des éléves a comprendre ce processus qui implique réflexivité et
distanciation dans le rapport au texte que l’activit¢ de lecture exige. (« Difficultés d’apprentissage, processus de
secondarisation et pratiques enseignantes : une hypothése relationnelle », Revue francaise de pédagogie, n° 148, 2004, pp.
89-100).

306 Pour ce terme, nous suivrons la définition qu'en donne Philippe Meirieu : « Une capacité est une activité
intellectuelle stabilisée et reproductible dans des champs divers de la connaissance. », une compétence est « un savoir
identifié mettant en jeu une ou des capacités, dans un champ notionnel ou disciplinaire déterminé » (Apprendre, oui, mais
comment ?, 1988, pp. 153-154).

307 Nous en profitons pour rappeler que nous évoquons la lecture analytique de textes littéraires, mais que les
Instructions Officielles n'interdisent pas I'étude de textes documentaires ou autres, et encouragent au contraire une forme la
aussi de pluralité.

308 Cette élaboration finale du sens, par le degré d'élaboration qui en est exigé, fait le plus souvent l'objet d'une
verbalisation écrite, facilitant ainsi le développement, la structuration voire la dialectisation du propos (que 1l'on pourra
comprendre dans le terme « raisonnée ». Elle se rapproche ainsi du commentaire littéraire, mais, a l'inverse de ce dernier, elle
ne vise pas I’exhaustivité dans l'analyse du texte. Pour nous, de plus, cet exercice permet une approche plus diversifiée des
textes en termes de modes de lecture, notamment concernant le mode expérientiel (subjectif).
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interprétative (« compétences », capacités d'analyse », « interprétation raisonnée ») et une
approche plus identificatoire, expérientielle®®® (« réactions », « connaissance de soi ») sur
laquelle il nous faudra revenir. 1l y a donc une volonté de pluraliser les rapports au texte et les
stratégies de lecture en jeu, ou du moins, de mettre davantage en avant tous ces rapports au
texte littéraire, sans approche unique et exclusive. Au contraire, des approches qui auraient pu
paraitre s’opposer sont inscrites de maniére conjointe dans I'élaboration du sens: lecture
« intuitive » et «raisonnée », « plaisir» et «lecture réfléchie », «critique» et « effets
produits ». Ce point est essentiel car il souligne la nécessité de chercher comment, dans les
pratiques pédagogiques, aider I’éléve a les percevoir comme étant plus complémentaires et

combinables qu’antinomiques.

La pluralité des rapports au texte se retrouve dans le renouvellement marqué d’une
double approche des méthodes et des Humanités nécessaire dans cet apprentissage.®:® On
comprend donc que cette forme de lecture exige, mobilise des savoirs et des savoir-faire, des
Humanités et des méthodes, et que l'objectif de cet apprentissage concerne aussi de fait
I'acquisition de ces deux péles: apprentissage d'une culture littéraire, réflexion éthique,
humaniste (« compréhension du mode et de soi ») a partir de I'étude des textes (héritage
lansonien), ce que les textes traduisent par « culture humaniste » ; apprentissage de méthodes
de lecture aussi (« démarche d'analyse critique, vocabulaire technique »). Ce binbme montre
bien la complémentarité intrinséque des deux démarches, répondant ainsi aux querelles et aux
privileges pouvant étre accordés, en pratique, a l'un ou a l'autre. On notera cependant

I'insistance sur « les démarches d'analyse... et un nécessaire vocabulaire technique [...] [qui]

309 On pourra se référer aussi aux propos de Sylviane Ahr qui souligne cette nécessaire « implication » ou
« lecture sensible » a inscrire dans le cadre de D’activité de lecture analytique, au college comme au lycée. (Vers un
enseignement de la lecture littéraire au lycée. Expérimentations et réflexion, 2013).

310 Nous pourrions faire référence a Karl Canvat, pour qui il s’agit de « dépasser le “ dilemme pédagogique ”,

dont on pourrait formuler les termes de la maniére suivante : 1. tout enseignement suppose une transmission de savoirs. 2.
Mais il n'y a d'apprentissage que s'il y a appropriation par le sujet de connaissances qu'il a lui-méme élaborées (et
l'apprentissage étant un acte libre d'un sujet, l'interpellation de cette liberté devient, dés lors, fondamentale), mobilisables en
cas de besoin (transférables) ». (« De 1’enseignement a I’apprentissage de la littérature ou : des savoirs aux compétences »,

récupéré du site en ligne de la revue 7réma n° 19, 2002).

Ou encore Anne-Raymonde de Beaudrap pour qui « nous pensons que dans la formation des nouveaux
enseignants [...] les humanités doivent s'allier aux méthodes » et si nécessaire, doivent résister a l'inflation des méthodes »
(DE BEAUDRAP, Anne-Raymonde, « La culture littéraire au second degré : quand les humanités doivent résister aux
méthodes », « La culture littéraire au second degré : quand les humanités doivent résister aux méthodes », CHABANNE
Jean-Charles (dir.), Parler, lire, écrire dans la classe de littérature : I’activité de l’éléve, le travail de |’enseignant, la place
de I'ceuvre, 2008).

Pour une analyse critique, on se reportera a ces propos de Jean-Louis Dufays : « Malgré le constat du poids de la
tradition, ce qui ressort ici, ¢’est la tendance croissante a étudier la littérature non plus pour elle-méme, mais comme un objet-
ressource mis au service d’autres compétences jugées plus fondamentales et/ou plus utiles pour la vie sociale. 11 est probable
que cette tendance n’a fait que s’accentuer au cours de la derniére décennie sous I’influence des instructions officielle »
(DUFAYS, Jean-Louis, « La lecture littéraire, des “ pratiques du terrain ” aux modeles théoriques », chapitre « Les
Humanités (et les savoirs) vs les Méthodes (et les compétences) », Parler, lire, écrire dans la classe de littérature : l'activité
de l'éleve, le travail de 'enseignant, la place de I'eeuvre, actes des 7° rencontres de didactique de la littérature, 2006, pp. 1-8).
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ne constituent pas des objets d'étude en soi, mais sont au service de la compréhension et de la
réflexion sur le sens ». Il est clair ici que I’insistance du propos est une manicre de faire face
aux malentendus de la lecture méthodique et de ses dérives structuralistes, et d’y répondre. Il
s’agit par la-méme de souligner que, si les « méthodes » sont indispensables a cet
apprentissage et a cette forme de lecture, la finalité de I'exercice est celle du sens et de la
compréhension. Dans cette construction d'une lecture interprétative, méthodes et humanités

sont présentées comme étant nécessaires et complémentaires.

La complexification de I'activité de I'éleve se trouve aussi dans l'insistance renouvelée
et accentuée du projet de lecture: I'élaboration de sens progressive exprimée des les premieres
lignes des programmes, « pour aller vers une interprétation raisonnéee », c'est-a-dire vers une
finalisation structurée de ce projet de lecture, implique donc la aussi I'emploi de stratégies

permettant la structuration et 1’élaboration progressive de la lecture de 1'¢léve®™.

Depuis I'explication de texte, I'évolution de la lecture au college est donc visible, tant
au niveau des objectifs généraux que des finalités : il s'agit de mobiliser I'éléve, par un projet
de lecture qui lui permette d’¢laborer un sens du texte, de maniére de plus en plus
autonome®*2, La lecture analytique poursuit les objectifs de mise en activité de I'éléve, par une
inscription réelle de cette variable dans cet enseignement, qui devient un enseignement
apprentissage. Cette forme de lecture s'inscrit alors dans le cadre d'un apprentissage a long
terme, car il s'agit d’« approfondi[r] ce qui a pu étre acquis au cours de l’enseignement
primaire ». Cet apprentissage doit mener I'éleve lecteur du niveau « d'apprenti », a celui de

lecteur « confirmé3™® », et jusqu'a une autonomie dans la lecture.

De plus, méme si certaines des raisons de 1’évolution de la lecture au secondaire
étaient en partie dues a son approche de plus en plus jugée trop structuraliste et trop
objectivante, nous nous apercevons que la lecture analytique actuellement dans les
programmes du college garde une forte empreinte de 1’héritage des théories internes de la

lecture.

311 Au vu des trois variables en jeu que sont le contexte classe, mais surtout 1'éléve lecteur et le texte littéraire,
cette combinaison exige, ou appelle, des compétences de lecture, certes, mais aussi potentiellement d'oral (le texte dit « les
réactions spontanées de la classe »), et d'écriture et ce, de 1'élaboration du sens a I'« interprétation raisonnée ». Nous
nommerons 1’écrit final correspondant a celle-ci « texte de lecteur ».

312 Une autonomie en lecture a mettre aussi en lien avec certains des items du palier 3 du Socle Commun de
connaissances et de compétences qui doit étre validé par les éléves a la fin de leur 3¢, et qui, dans le domaine « lire » inscrit
un certain nombre de compétences qui sont aussi celles de la lecture analytique (notamment en terme de « capacités
d'analyse » et de raisonnement, et la dimension argumentative).

313 GIASSON, Jocelyne, « Les étapes de I'évolution en lecture », La lecture de la théorie a la pratique, p. 30.
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De la théorie a la pratique... : vers une modélisation nécessaire de la
lecture littéraire

Flou conceptuel et complexité définitionnelle de la taxinomie officielle

Nous pouvons aussi étre interpellée par le nombre de notions complexes, aux
définitions plurielles, comme celle « d'interprétation », ou d’« interprétation raisonnée » qui
ne sont pas explicitement détaillées dans les Instructions Officielles : quels objectifs précis les
éleves doivent-ils poursuivre ? L'éventail des acceptions a donner a ces termes, et de ce qui
peut étre attendu, est comme nous l'avons vu des plus larges... Si I'on ne connait pas les
opérations cognitives qu’implique chacune des étapes d'élaboration du sens plus ou moins
évoquées dans les termes « réactions », « lecture réfléchie », « compétences d'analyse et
d'interprétation », leurs liens (a valeur heuristique) avec les théories de la lecture évoquées,
ces objectifs peuvent apparaitre obscurs, et les compétences, plus difficiles a inscrire dans un
apprentissage. Les obstacles liés a la définition des termes mémes de cette forme de lecture
littéraire ne sont pas nouveaux. C'était déja le cas avec la lecture méthodique. Qu’on se
souvienne de l'article trés détaillé et en partie encore d'actualité Raymond Michel, « La lecture
méthodique a la lumiére des instructions officielles: une obscure clarté®*». Dans leur
« avant-propos®®® », Suzanne Richard et Jacques Lecavalier soulignent ce méme probléme en

ce qui concerne les programmes de la lecture littéraire au Québec.

D'une maniere générale, nous avons l'impression que les termes employés dans les
programmes vont d'eux-mémes, qu’ils sont clairs et explicites, qu'ils ne peuvent poser de
probleme de compréhension et donc, d'application. Le caractéere lacunaire de ces mémes
programmes (un sous-chapitre dans le préambule général pour le collége), l'absence de
propositions d'activités pédagogiques plus précises ou d'une progression ciblant des objectifs
précis par niveaux, tendent d'ailleurs a renforcer cette impression. Comme le dit ainsi Jean-

Louis Dufays,

« L’éclectisme des approches va donc de pair avec l'absence de contenu
notionnel véritable et une certaine restriction de I'angle de vue. [...] Ce qui me semble
faire probleme dans les instructions officielles tant belges que francaises, c'est la
volonté d'occulter les conflits, les divergences de logique entre les différentes
approches qui sont présentées. Le devoir des instructions officielles comme des
enseignants n'est-il pas pourtant d'aider les lycéens a comprendre que ce n'est pas la

314 Pratiques n° 101-102, 1992.

315 Enseigner la littérature au secondaire et au collégial : une démarche stratégique, 2010.
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méme chose de définir la littérature comme un systeme de signes, comme une
institution culturelle ou comme une succession d'école et de courants 2316 ».

Ainsi, « quelles sont les représentations de la lecture littéraire a I'école ? Les textes
officiels n'en donnent aucune définition et peu d'outils pédagogiques satisfaisants sont
disponibles dans ce domaine. Les maitres restent le plus souvent démunis sur le plan
didactique et sont a la recherche de dispositifs qui leur permettent de conduire dans leur classe
I'apprentissage de la lecture littéraire3!” ». Les finalités, les objectifs généraux et spécifiques
restent donc souvent de I'ordre de I'implicite. Au collége, la seule piste pédagogique concréte
concerne les ceuvres au programme pour chaque niveau, ou des propositions de lecture sont

faites, de maniere non exhaustive, en fonction d'objets d'étude génériques.

De méme, les items proposés dans le domaine « LIRE » du socle commun de
compétences (Palier 3) s'apparentent a des taches complexes, intégrant plusieurs stratégies de
lectures, mélant savoirs et savoir-faire, mais ils restent cependant flous tant dans leurs
modalités que dans les stratégies a y inscrire. Ainsi l'item « utiliser ses capacités de
raisonnement, ses connaissances sur la langue, savoir faire appel a des outils appropriés pour
lire » : quels outils ? Quelles capacités ? Ou encore « manifester par des moyens divers sa
compréhension de textes variés » : quels types de texte (genre, niveaux de difficulte,
longueur...), quels moyens précis ? Les termes « divers », « variés » soulignent le flou qui
caractérise ces nouveaux objectifs... On donne de nouveaux objectifs d'enseignement a
I'enseignant, qui s’additionnent, sans fusionner ou compléter avec les exigences et
programmes existants, mais la encore, dans un flou encore plus grand qu’auparavant... Malgré
certaines des finalités louables qu'on peut assigner a ces nouveaux modes d'évaluation et

d'enseignement, I'apprentissage de la lecture interprétative ne se trouve pas mieux explicité3!8,

Au final, I'enseignant semble avoir une réelle liberté pédagogique pour construire ses
progressions annuelles et inscrire certains objectifs de lecture littéraire... Mais cette liberté

implique la difficulté de savoir fixer des objectifs, sans toujours savoir ce qui a pu étre acquis

316 « La lecture Littéraire au lycée, quelle théorie pour quelle pratique ? », Enseigner la Littérature, pp. 75-76.

317 CALAME-GIPPET, Fabienne et MARCOIN, Danielle, « Des dispositifs didactiques et pédagogiques pour
construire la lecture littéraire a I'école », Repéres n° 19.

Voir aussi VECK, Bernard, « La lecture littéraire, un dispositif articulé du collége au lycée », La Lecture
littéraire en 3/2%, Pratiques n° 95, 1997.

318 On pourra aussi se reporter a l'article de Jean-Louis Dufays qui porte sur les compétences dans le cadre de

I'enseignement en Belgique : Quel enseignement de la lecture et de la littérature a I'heure des compétences?, Pratiques,
n°149-150, 2011, pp. 227-248.
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par les éleves les années précédentes, sans toujours véritablement pouvoir définir ce qu’il faut

comprendre par « interprétation raisonnée », pour tel ou tel niveau.

Le couple « infernal » comprendre / interpréter au college...

Nous avons déja souligné les ambigités relatives aux définitions de ces deux termes ;
nous avons notamment vu qu'ils engageaient apparemment pour l'un, davantage des processus
ou automatismes, pour l'autre un effort interprétatif particulier, nécessitant la convocation
« consciente » et réfléchie de stratégies de lecture. Les diverses positions des recherches
actuelles en didactique ont néanmoins aidé a définir la lecture littéraire comme une lecture
faisant du couple comprendre / interpréter un bindme s'inscrivant de maniere successive dans

cette lecture. Comme le disent Francois Quet et Michel Dabene,

« Toute compréhension est inférentielle, toute compréhension de texte est donc
une interprétation de celui-ci. Plutot qu’une opposition entre les deux, qui supposerait
une différence de nature profonde, il faut sans doute imaginer une différence de degré,
un continuum interprétatif qui s'appuierait sur des hypotheses d'abord a peu pres sdres,
puis de plus en plus personnelles, ou de plus en plus audacieuses.® ».

Cette approche nous semble la plus proche de celle qui est inscrite dans les
programmes de college%°.

Cependant, venant de souligner le flou conceptuel des programmes et I'évolution
complexe de la lecture littéraire au secondaire, nous pouvons nous demander si les pratiques
en classe visent un apprentissage qui prenne en compte ces distinctions. Ainsi, comme le
souligne Patrick Demougin, « la logique de la compréhension qui prévaut dorénavant au
collége, a l'instar des pratiques du primaire, interdit toute initiative du sujet lecteur?! ». Ce a
quoi Frangois Quet ajoute : « On aurait ainsi d'un cété la compréhension qui supposerait la

mise en ccuvre de mécanismes élémentaires de reconnaissance, et de I'autre une construction “

319 QUET, Frangois et DABENE, Michel, chap IV : « Comprendre, interpréter », La compréhension de texte au
collége.

320 On peut aussi citer la définition de Catherine Tauveron : « Je considére que l'interprétation est un sous-
processus (éventuel) de la compréhension et je ne parle d'interprétation que si le texte ouvre des choix, invite a élaborer une
ou plusieurs hypothése(s) de compréhension. On interpréte pour comprendre d'une certaine maniére. Il est des cas ou il n'est
qu'une maniére de comprendre et ou il n'y a pas a interpréter. Si le texte tolére la réflexion conjecturale, cette réflexion ne se
confond pas avec l'interprétation symbolique : elle peut concerner deux niveaux, le niveau de l'intrigue et le niveau de la
finalité de l'intrigue ou des intentions du texte » (« La littérature comme jeu », La lecture et la culture littéraires au cycle des
approfondissements. Actes de I'université d'automne. Versailles : DESCO).

321 Cité par Frangois QUET et Michel DABENE, Op. cit,. p.116.
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participative ” du sens par le lecteur. [...] Sans qu'elle soit précisément citée, c'est I'activité
interprétative qui est opposée a la compréhension ».

Pour Catherine Tauveron, la « problématique centrale [de] comprendre et interpréter
(quelles différences ? Quelles relations ?), pour fonder une didactique de la lecture littéraire a
I'école [exige avant tout de] rendre ces deux concepts [...] suffisamment clairs pour étre
opératoires sur le terrain des pratiques scolaires®?? ». Pour bien comprendre en quoi il y a
« neécessité politique ou stratégique de penser la lecture littéraire a I'école », il faut aller a
I'écoute des enseignants qui expriment leurs difficultés et qui, pour beaucoup, semblent ne pas
maitriser ce qu'on peut entendre par « interpréter » au college. Ainsi, beaucoup pensent,
comme nous allons le voir par la suite, que l'interprétation est davantage réservée au lyceée,

créant une dichotomie entre compréhension et interprétation. Or, comme le dit Tauveron,

« laissons-les [les éléves] barboter [...] librement mais ensemble dans les
profondeurs [textuelles] des la maternelle [...]. Il y a une nécessité conceptuelle
d'introduire tét la lecture littéraire : il s'agit de démontrer que l'interprétation n'est pas
seulement comme on le pense généralement, un processus second supérieur a la
comprehension, qu'il faudrait comme tel réserver aux grandes classes, apres avoir cru
apprendre a comprendre dans les petites, mais un processus intégré dialectiquement a
la compréhension puis de mettre en évidence le corollaire: pour apprendre a
comprendre, il convient d'apprendre & interpréters?3 »,

Les pratiques scolaires doivent ainsi, des l'entrée dans le secondaire, permettre ce
rapport pluriel au texte et cette forme d'apprentissage a la lecture littéraire, puisque I'objectif
est d'apprendre a interpréter et donc, a élaborer un sens. Cela signifie qu’il s'agit de (trouver
comment) favoriser l'effort interprétatif. Sinon «on court le risque (avéré) de rendre

I'interprétation injustifiable aux yeux des éléves-lycéens a qui on I'impose [un sens]®% ».

322 TAUVERON, Catherine, « Relations conjugales dans le couple infernal compréhension / interprétation : un
autre drame trés parisien », Comprendre et interpréter le littéraire a l'école et au dela.

323 Ibid.

324 Voir aussi Annie Rouxel qui soulignait déja ce fait avec la lecture méthodique, dans son rapport d'enquéte sur
des lycéens pour qui le sens du texte ne semble pas naitre des interactions texte-lecteur : « Finalement, il ressort de cette
enquéte qu'il n'y a pas de différences significatives dans la répartition des réponses entre les classes de 3¢ et de 1°°.
Paradoxalement, malgré la mise en place de la lecture méthodique, la conscience de l'activité du lecteur dans la construction
du sens progresse peu durant les deux années de lycée. Une majorité des ¢leves ne se situent pas ne tant que lecteurs
actifs. [...] Il s'agit moins [...] d'apprendre de nouvelles pratiques que de désapprendre les anciennes. Deux années de lycée
ne sauraient suffire a la mutation » (Enseigner la lecture littéraire, p. 63).
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D'ailleurs,

«en assimilant “lecture compréhension” / “lecture concierge”, lecture
interprétation a lecture lettrée, en confondant ‘“compréhension” et infra
compréhension, parfois ““ lecture compréehension ” et lecture affectivo-identitaire », on
place I'opposition compréhension / interprétation sur le terrain des valeurs, quand elle
pourrait rester sur le terrain cognitif : il n'y a pas moins d'interprétation dans une
lecture affectivo-identitaire de jeune éléve que dans une lecture “ critique ” de lettré, il
n'y a pas moins de projections fantasmatiques dans une lecture “ critique ” de lettré
que dans une lecture « affectivo-identitaire” d'éléve... ou de lettré3?® ».

Ainsi, comme le souligne Tauveron, toute lecture, quel que soit le mode de lecture
convoque, peut étre interprétative. La différence se fera davantage au niveau du degré

d'élaboration de sens.

La lecture analytique face aux modeéles de la lecture

Cette dichotomie en (r)appelle une autre, inscrite dans les modeles de lecture que nous
avons déja présentés, et qui semble se retrouver ici: la lecture analytique telle que les
programmes la définissent reste a nos yeux non seulement une notion trop faible, mais aussi
encore trop marquée historiquement : la définition donnée 1’oriente ainsi vers une approche

qui reste & dominante objectivante, distanciée3?®

, et qui n’évoque que trop peu I’approche
subjective tout aussi nécessaire®?’ | ce que nous comprenons d’autant plus depuis que nous

avons souligné et compris la possibilité et I’intérét d’une lecture plurielle, combinant ces

325 TAUVERON, Catherine, Op. cit.

326 Ce qui fait écho aux constats de Jean-Louis Dufays qui souligne, pour ce qui concerne le lycée, qu’« il suffit
de considérer les programmes actuels du CAPES et des études de Lettres dans les universités pour comprendre que ce modéle
continue aujourd’hui largement de prévaloir dans la formation des enseignants. Pourtant, on le sait, il a été remis fortement en
cause depuis les années 70 ». Plus loin, on trouve d'ailleurs ce constat, « il existe un fossé¢ énorme entre la littérature telle
qu'on la théorise et telle qu'on I’enseigne.» (« La Lecture Littéraire au lycée, quelle théorie pour quelle pratique ? »,
Enseigner la Littérature, p. 78).

Nous pourrons aussi nous reporter aux enquétes de Rope, rapportées par Jean-Louis Dufays : « Les grandes
absentes des approches dominant dans le champ de la formation initiale sont, si I'on en croit Frangoise Ropé ( Bucheton,
Leloch, Savoirs universitaires, savoirs scolaires, La formation initiale des professeurs de frangais, INRP, 1995), les
approches psychanalytiques et les théories de la lecture, qu'il s'agisse des approches « internes » (textuelles, centrées sur les
effets de lecture programmés par le texte) d'un Eco ou d'un Iser ou des approches « externes » (historiques, centrées sur les
réceptions effectives) d'un Jauss ou d'un Chartier », /bid., p. 77.

327 Pour citer Annie Rouxel : « Comme le rappelle Antoine Compagnon dans son essai Le Démon de la théorie
(1998 : 164-167), mais aussi Gérard Langlade dans le numéro 145 du Francais aujourd’hui (2004 : 85-96), I’histoire de
I’enseignement de la littérature s’est longtemps traduite par une mise hors jeu de la lecture, voire du lecteur en tant que sujet.
Du positivisme de G. Lanson qui concevait I’explication de texte comme “ une legon de choses ” au formalisme issu de
I’analyse structurale, clairement prescrit par les Instructions officielles et programmes de la fin des années 1980, les pratiques
scolaires de lecture ont laissé dans les faits peu de place a la subjectivité du lecteur. *“ Lecteur en liberté surveillée ” (1998 :
172), sommé de rejoindre dans son actualisation du texte une signification consensuelle, sinon établie et figée, 1’éleve — le
lycéen — ne disposait au mieux que d’une marge étroite pour exprimer une interprétation ou un jugement personnels. A vrai
dire, I’étude de texte, loin d’étre le lieu de réactions individuelles et collectives, était bien davantage celui d’une formation
congue comme soumission au texte » (« Pratiques de lecture : quelles voies pour favoriser 1'expression du sujet lecteur », Le
frangais aujourd ’hui n°157, 2007, pp. 65-75).
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approches et permettant d’approfondir la lecture interpretative. Il faut ainsi bien comprendre
que plus que I’adjectif « analytique », c’est I’option objectivante inscrite dans les programmes
qui nous amene a cette critique, et a cette question : comment donner de la fécondité a la
lecture analytique ? Comment, au départ de 1’injonction de la lecture analytique faire un
travail fécond qui ne tombe pas dans les impasses ? Comment répondre aux instructions
officielles tout en réfléchissant a un apprentissage de la lecture interprétative qui se nourrisse

aussi des rapports pluriels au texte littéraire ?

Nous avons déja souligné les écueils des modeles de lecture qui s’inscrivaient dans
une approche exclusive, qu’elle soit objectivante ou subjective, car ils ne prennent pas en

compte I’intérét de leur possible combinaison®?®

, et cette opposition n’apporte qu'une forme
d’opposition stérile. Il serait en revanche intéressant de répondre aux faiblesses de cette
lecture analytique proposée par une modélisation de la lecture littéraire, qui permettrait de
garder les objectifs d’ordre analytique et objectivant présents dans les programmes, tout en les
faisant dialoguer et en les combinant dans une approche plurielle, dialectique, qui s’inscriven
dans le modéle de lecture littéraire proné par Jean-Louis Dufays notamment. Il s’agirait de
comprendre et de définir cet apprentissage de la lecture dans un systéme combinatoire,
gardant 1’équilibre entre les approches objectivantes et subjectives, sans hiérarchisation, avec
néanmoins une oscillation vers 1’analytique, compte tenu de 1’importance accordée a cette
approche dans les programmes et qu’il faut, sans la rendre exclusive, du moins respecter.
Ainsi, nous soulignons que lorsque nous parlons a présent d’apprentissage de la lecture
analytique, les objectifs en termes de rapports au texte (modes et stratégies de lecture) visés
seront enrichis, plus proches de ceux d’une lecture plurielle, articulant I’approche subjective
et analytique, les dépassant a partir de cela pour une lecture plus dialectique, dans une forme
de «va-et-vient dialectique » tel que Jean-Louis Dufays I’a défini®?®. Le terme de lecture
analytique employé par nous, dans le cadre des réflexions concernant son apprentissage,

328 Lors d’un récent séminaire national, Anne Vibert, inspectrice générale, a interrogé ainsi cette question du sujet
lecteur dans I'enseignement de la lecture analytique, soulignant la trop faible prise en compte de ce rapport texte-éléve, et son
intérét :

« Faire place au sujet lecteur dans la lecture littéraire pourrait donc étre un moyen de redonner du sens, personnel
et social, a un enseignement littéraire encore insuffisamment dégagé du formalisme, de provoquer un investissement
subjectif, intellectuel et émotif des éléves et surtout de (re)créer un rapport heureux a la lecture et a la littérature’?8, quelle que
soit 1’hétérogénéité culturelle, sociale et cognitive des éleves. [...] Cette question du sujet lecteur en didactique est
relativement récente, mais les expériences, depuis, se sont multipliées et on peut commencer a en tirer quelques
enseignements qui pourraient étre généralisés » (« Faire place au sujet lecteur en classe : quelles voies pour renouveler les
approches de la lecture analytique au collége et au lycée ? », mars 2011).

32% Nous nous situons donc pleinement dans Iapproche déja longuement soulignée par Jean-Louis Dufays, et
nous suivons aussi sa conception de la lecture selon laquelle, si I’on veut développer une combinaison de deux démarches
chez les éleves, il convient de susciter alternativement des démarches participatives et analytiques, en commengant par les
premiéres.
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comprend donc cette modélisation. L’approche a nos yeux lacunaire de la lecture analytique
dans les programmes nous ameéne ainsi a comprendre finalement 1’intérét d’une action

didactique qui doit étre bien pensée*°,

Représentations mentales des enseignants sur leur conception de
I'enseignement de la littérature et sur les capacités des éléves en lecture interprétative.

Le constat de ces carences concernant les programmes n’est pas nouveau : des

critiques ont déja été formulées dés les années quatre-vingt-dix, c'est-a-dire dés 1’époque de la

331

lecture méthodique®>*, suscitant des difficultés chez les enseignants pour bien cerner les

objectifs de I’exercice et ses modalités.

Dominique Bucheton et d'autres participants au colloque d'Angers®¥? de 1992
soulignaient pour leur part que I'une des raisons de ces difficultés venait des changements de
termes, d'objectifs attribués a cet apprentissage de la lecture. Cela conduisit selon eux a une
conception parfois erronée des objectifs de cet apprentissage, ou a un manque de « solutions »

pédagogiques pour y faire face.

«Le réle de l'enseignant, c'est d'introduire tout un tas de médiations et
d'amener les éléves a faire un parcours. [...] On travaille [en fait] peut-étre contre un
certain nombre d'obstacles, et ces obstacles ne sont pas forcément chez les éléeves.
Dans nos pratiques d'enseignants [...] le gros probleme, il est chez les enseignants, en
tout cas ceux des colleges [...]. Ces enseignants me paraissent vivre une espece de
situation de perte d'identité professionnelle, ils ne savent plus ce qu'ils doivent
enseigner, ce qu'il faut enseigner. Ils deviennent des techniciens de surface du texte.
Les enseignants n'arrivent pas a intégrer ces deux dimensions : leur propre pratique et
leur propre rapport a la littérature n'est pas celui qu'ils enseignent. 1l y a donc la des
crises d'identité redoutables qui font qu'ils ne savent plus par quel bout prendre les

330 Ainsi, comme le dit Jean-Louis Dufays, « effet ou réception, dans I’une et I’autre approche (mais surtout dans
la seconde), I’enjeu est de donner la priorité aux pratiques du lecteur » (« La lecture littéraire, des “ pratiques du terrain ” aux
modeles théoriques », Lidil n° 3. La réception des textes littéraires, p 33).

31 Ainsi ce numéro de la NRP qui posait ainsi le probléme dés la lecture méthodique : « Officiellement, depuis 3
ans, la “ lecture méthodique ”, est censée remplacer la traditionnelle “ explication de textes ”. Dans la réalité, [...] beaucoup
d'enseignants résistent a ce changement qui bouleverse leurs habitudes ; d'autre part, le fait que la définition méme de la
lecture méthodique ne soit pas trés claire pour tous crée des effets pervers : une pratique généralisée des relevés, dans
laquelle le texte se trouve pulvérisé, et qui finit par produire, en fin de séance, un “ effet brouillard ”, exactement le contraire
de ce que l'exercice vise a obtenir », NRP n° 5, janv. 90, p. 7.

De méme, Christine Garin, dans journal Le Monde du 2 avril 1992, parlait de « colléges en panne » et reprenait le
Rapport de 1'Inspection Académique, soulignant « “ la méconnaissance des programmes, des instructions et surtout des
compléments a l'usage des enseignants serait [...] le fait de nombre de professeurs de Lettres ” [...]. Nous voyons ainsi
fonctionner de plus en plus le systéme habituel de réaction du corps enseignant face au changement, par assimilation de la
prétendue nouveauté aux pratiques anciennes. Finalement, pourquoi changer ? ».

332 Lectures méthodique : quelles conceptions de la lecture? Pour quels projets?, 1992.
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choses [...]. Je crois que la grosse question, c'est de repérer les obstacles dans nos
anciennes pratiques, dans nos anciennes théories® ».

Les propos de Michel Descotes rejoignent ces derniers, et vont méme encore plus

loin :

« Les pratiques dominantes de I'école ont du mal a se dégager d'habitudes ou
de pesanteurs héritées du XIX® siecle. Les prises de conscience s'étendent et
s'accélérent, [...] mais quand d'une adhésion intellectuelle a de nouvelles idées il faut
passer & une pratique quotidienne maitrisée, la tache n'est guére aisée. Les mutations
nécessaires sont ralenties, voire bloquées, par la persistance parfois tenace des
représentations que le professeur a de la lecture, de la littérature et de sa propre
fonction pédagogique [...]. Dans le passé, la classe de frangais, au lycée surtout, se
fondait exclusivement sur I'exercice centenaire de I'explication. Il y avait la un rituel :
il était vécu par la majorité des enseignants comme une chose naturelle ; [...] certains,
depuis quelques temps, éprouvaient bien un malaise®3* ».

Depuis la lecture méthodique, les nouveaux objectifs didactiques et les changements
de pratiques pédagogiques qui les accompagnent créent donc des difficultés, face a la
nécessaire conversion pédagogique qu'ils impliquent, et la mise en activité de I'éléve®®. La
question des aides ou des outils didactiques favorisant ce nouvel étayage semble peu posée,
deés lors que I'enseignant garde cette place centrale dans le rapport texte-éléve. L'un des effets
d'un tel rapport risque cependant d’étre celui d'une démobilisation commune, de I'éléve

comme de I'enseignant%,

33 Op. cit., p. 360.

34 « Les plus hardis allaient méme jusqu'a bannir, non sans une confuse culpabilité, la sacro-sainte pratique au
profit de lectures plus “ libres ”, mais rares étaient ceux qui analysaient le probléme en termes clairs » (DESCOTES, Michel
(dir.), Lecture méthodique, de la construction du sens a la lecture méthodique, p. 15).

35 Voir en cela les propos de Dominique Duquesne: «ainsi repére-t-on une conception du SENS
particuliérement tenace [...]. On peut soupgonner l'enseignant de refuser, sans en avoir conscience évidemment, le sens que
I'éleve va construire de son c6té [...]. On peut subodorer le probléme d'un pouvoir si confortable (et si nécessaire au maitre)
qu'il n'est pas question qu'on permette a l'autre (I'¢léve) d'y accéder: admettre que les outils de 'accés au SENS [...] se
partagent, deviennent bien commun prend figure de sacrifice suicidaire.[...] La dissociation du savoir et du maitre a pour
conséquence de réduire la distance entre ce dernier et 1'éléve : la connaissance dont se légitimait le maitre, démystifiée,
apparait comme une simple information a la portée de tous [...]. Il faut étre convaincu que de telles conceptions sont fécondes
sur le plan de l'apprentissage et de 1'autonomie des éléves mais aussi qu'elles entrent en conflit avec les représentations
traditionnelles des pouvoirs dans la classe Le sacrifice volontaire ou la mise a distance de la connaissance par I'enseignant ne
doivent donc pas se faire sans précautions » (L'enseignement de la littérature. Accueil des nouvelles conceptions chez les
professeurs de lycée : la lecture méthodique, p. 79).

36 « La cohérence de ce modéle dogmatique de transmission culturelle trouve cependant ses limites dans des

effets peu compatibles avec ses ambitions affichées. De ce fait, ce systéme pédagogiquement et culturellement conservateur
dans lequel l'autorité des textes est redoublée par 1'autorité du langage du maitre a le triste privilége de ne pas... conserver la
plupart de ses lecteurs, une fois passée la contrainte scolaire.[...] Le désenchantement des professeurs de lettres se résout en
fatalisme professionnel et en misérabilisme culturel (« de toute fagon, ils sont nuls ou pas intéressés maintenant, qu'y
faire ? ») mais aussi, dans le meilleur des cas, en quéte de solutions nouvelles » (REUTER, Yves, CHISS, Jean-Louis et
DAVID, Jacques, Didactique du frangais, fondement d'une discipline, pp. 120-127).
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Plus récemment, une enquéte a été menée par Anne-Raymonde de Beaudrap en 2004
aupres de plusieurs centaines d’étudiants en 1™ et 2° années de formation « PLC » de 'TUFM
des Pays de la Loire*®’. L’enquéte fait apparaitre la coexistence de trois profils d’enseignants :
« le charismatique », qui vise a faire aimer la littérature par la transmission d’une passion
partagée, « I’expert », qui se soucie plutét de faire maitriser des savoirs et des techniques
d’analyse, et « I’appropriateur », qui cherche surtout a mettre les éléves en contact personnel
et autonome avec les textes. Ces trois profils correspondent assez bien aux diverses approches
de la lecture littéraire, mais s'ils deviennent mutuellement exclusifs, ils ne répondent plus a la
nécessaire pluralité des approches qu'exige cette pratique. Par ailleurs, Anne-Raymonde de
Beaudrap reléve le caractére lacunaire des savoirs transmis, et notamment la faible importance
conférée a la problématisation de la notion de littérature. Enseigner la littérature est assimilé a
vivre et a partager un plaisir, et a donner acces a ce plaisir. Elle souligne que les professeurs
se montrent dés lors hostiles aux lectures analytiques. Ainsi, une telle conception reliant la
lecture et la notion de plaisir « spontané » (qui va a I'encontre du plaisir né de l'effort de
lecture, comme le précise notamment Jean-Louis Dufays) ne facilite guére la recherche de
démarches pédagogiques ou d'outils didactiques favorisant I'effort interprétatif nécessaire a
I'apprentissage®*®. Dufays souligne qu’« il ressort de cette enquéte une impression mitigée :
[...] beaucoup d’enseignants et de formateurs ont manifestement des difficultés a renouveler
les formes de sa transmission et a mettre en ceuvre a son propos des savoirs et des cadres
théoriques suffisamment riches®* ». Nous comprenons donc qu'entre les théories et la
pratique, des différences existent, et que la construction du sujet lecteur tel que les
programmes la sollicitent est peut-étre plus celle d'un « lecteur modéle » peu réaliste, dés lors
que les objectifs et outils didactiques ne permettent pas de répondre aux attentes effectives de

la lecture analytique.

L'une des difficultés relative a cet apprentissage peut étre celle de connaitre « ce qui se
passe dans la téte de leurs éléves », au niveau cognitif et métacognitif, quand un éléve est face

a un texte littéraire : que comprennent-ils de cet exercice, de ses objectifs, de ses

37 « La culture littéraire au second degré : quand les humanités doivent résister aux méthodes », CHABANNE,

Jean-Charles (dir.), Parler, lire, écrire dans la classe de littérature : I’activité de l’éleve, le travail de I’enseignant, la place
de l'ceuvre, 2008.

38 « Oui, les humanités doivent résister aux méthodes. Mais est-ce suffisant ? La comparaison des résultats

fournis par les trois enquétes montrant que les enseignants de lettres d'aujourd’hui semblent ne plus bien percevoir le role de
passeur ”, de “ transmetteur de culture ” qui est le leur, au profit d'une fonction d'animateur qu'ils seraient préts a assumer »,
Ibid., p. 14.

339 DUFAYS, Jean-Louis, « Des “ pratiques de terrain” aux modéles théoriques : Une conception restreinte de la
littérature et de son étude », Lidil n® 33, 2006, pp. 79-101.
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modalités®* ? Quelles incompréhensions réelles cachent les « j'y comprends rien », « de toute
facon je sais déja lire » ? Connaitre ’habitus®* des éléves face a un texte, dans le contexte de
la lecture littéraire en classe, est nécessaire pour mieux étre a méme ensuite de favoriser
I'apprentissage avec les outils didactiques adaptés a I'emploi de stratégies nécessaires. Cela
requiert aussi de connaitre ces stratégies et les moyens de leur utilisation par I'éléve3*2, Les
constats qui ressortent des questionnaires recueillis par Goigoux, notamment au college, sur
les pratiques d'enseignement de la lecture, I’aménent a souligner que « les professeurs
n'accordent guére de place a une pédagogie explicite de la compréhension [....], [que]
nombreux sont les professeurs qui considérent qu'il suffit de faire beaucoup lire les éléves
pour améliorer leurs performances », oubliant seulement souvent d'« aider les éleves a
apprendre & comprendre®®® ». Du coup, Goigoux souligne a juste titre que « I’Ecole passe
beaucoup de temps a évaluer la compréhension, beaucoup moins a I’enseigner’® ». A la
question de la connaissance des stratégies nécessaires, en théorie, des objectifs, s'ajoute celle
des capacités réelles des éléves, sources parfois de représentations erronées, comme le signale
le titre de l'article d’Aline Karnauch, dans le numéro 19 de la revue Repéres, « Quand nous
croyons qu'ils comprennent... quand nous croyons qu'ils n‘ont pas compris ». Cette
méconnaissance des habitus de lecture des éléves peut amener a sous-estimer les capacités de
ces derniers. Comme le dit Georges Jacques : « il me semble que de temps en temps, nous
prenons les éléves ou les étudiants pour beaucoup plus bétes qu'ils ne sont 3*5». Anne Poskin

faisait déja ce constat :

« L'un des obstacles majeurs, ce n'est pas dans la téte de I'éleve qu'il se trouve,
c'est dans la téte de I'enseignant qui se fait une certaine idée des limites de I'éléve, soit
de ses capacités, soit de sa motivation. Parfois, une des manieres de se sortir d'une

340 (C'est sur ce point notamment qu'insistent Sylvie Cébe et Roland Goigoux : ils aménent l'enseignant a se
demander quand ce dernier enseigne les stratégies de lecture, rappelant que les éléves sont parfois évalués sur celles-ci, sans
qu'il leur ait été permis de se les approprier. Ce dont les enseignants n'ont pas toujours conscience... Peut-étre parce qu’elles
échappent aussi aux enseignants ? (Lector & Lectrix : apprendre a comprendre les textes narratifs CM1, CM2, 6° Segpa,
2009).

341 BOURDIEU, Pierre, Le sens pratique, 1980.

32« Mieux penser l'articulation entre collége et lycée, la lecture littéraire nécessite que l'on agisse
simultanément : au niveau du collége, en particulier en 3¢ en élaborant des activités qui développent les capacités
interprétatives des éléves, ce que les derniéres instructions officielles appellent la lecture « analytique » [...]. Cela passe [...]
par une connaissance des représentations et des pratiques des éléves au niveau de leurs rapports aux textes littéraires et par
une meilleure compréhension des difficultés qu'ils rencontrent dans la maitrise des discours commentatifs » (PETITJEAN,
André, « Introduction », Pratiques n° 95, La lecture littéraire en 3%/2"%, p. 6).

343 C'est pourquoi Sylvie Ceébe et Roland Goigoux soulignent que « I’enseignement de stratégies est dans la
zone proximale de développement professionnel ” des enseignants » (Concevoir un instrument didactique pour améliorer
l'enseignement de la compréhension des textes, Institut National de Recherche Pédagogique, n° 35,2007, pp. 193-195)

344 CEBE, Sylvie, GOIGOUX, Roland, PEREZ-BACQUE, Maité et RAGUIDEAU, Charlotte, Lector & Lectri
Apprendre a comprendre les textes — Collége. Paris : Retz, 2012, p. 6.

345 « Pourquoi enseigner la littérature ? Quelle littérature enseigner ? », DUFAYS, Jean-Louis, GEMENNE,
Louis et LEDUR, Dominique (dir.), Pour une Lecture Littéraire 2, 1995, pp. 249-251.
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situation difficile avec une classe qui a l'air de s'ennuyer, de se démotiver, c'est de
mettre la barre un peu plus haut que ce qu'on a I'habitude de faire. Une classe qu'on
met réellement au travail peut apporter des choses qu'on n'imagine pas. En s'opposant
a une démotivation que l'on croit percevoir, au lieu de démissionner, on stimule les
éleves. Et ils se dépassent beaucoup plus quand on les oblige a se retrousser un peu les
manches®4 ».

Ne pas questionner la notion d'interprétation telle qu'elle se présente depuis les
nouvelles théories de la réception, ne pas dépasser certaines des faiblesses des Instructions
Officielles, ne pas considerer la pluralité des approches dans le cadre de cet apprentissage, ni
la complexité de celui-ci qui en résulte, revient finalement & mettre I'éléve face au texte, mais
sans lui donner tous les outils pour 1’aider a ¢élaborer sa lecture, pour apprendre a interpréter
un texte littéraire, faute de stratégies, faute d'effort interprétatif, faute d’étayage a méme d'y
répondre.

Interactions texte / éleves et dérives

Cette prise en compte erronée des objectifs de la lecture littéraire peut de ce fait
renforcer une forme de dichotomie éléve / enseignant, et conduire a certaines dérives dans

I'interaction texte-éléve.

Un premier type de « dérives®*’ » concerne les interactions que nous proposons de
nommer « interactions incomplétes ». Celles-ci ne meénent pas I'éleve des premiéres
« impressions de lecture » a « l'interprétation raisonnée », mais ne se concentrent que sur une
des étapes de 1’¢élaboration du sens ou sur une stratégie bien précise. Ce serait par exemple le
cas d’une étude de texte ou on ne demanderait que d’analyser les figures de style, ou de
simplement répondre a quelques questions de comprehension littérale, sans inscrire I'exercice
dans un projet de lecture menant a I'élaboration d'une interprétation de ce texte par I'éléve. Ce
type de dérive est évoqué notamment par Quet et Dabéne, qui soulignent que dans ce cas

« l'acces au texte n'est qu'un alibi pour construire des savoirs métatextuels®# ».

Cette dérive a fait couler beaucoup d'encre, la lecture méthodique®*® et I'héritage

structuraliste ayant souvent été incriminés. Or, en 2014 encore, nous constatons que nombre

346 Ipid. p 360.
347 Ce terme est employé entre autres par Annie Rouxel, Frangois Quet et Michel Dabéne.
348 QUET, Frangois et DABENE, Michel, La compréhension de texte au collége, chap IV, p. 113.

349 Voir en cela les propos de Frangois-Marie Mourad : « Peu ou prou, la lecture méthodique est, dans la plupart
des cas, une analyse stylistique qui cache a peine ses prétentions. L'intérét exorbitant apporté a la « forme » se traduit par un
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de manuels se « servent » des textes sans autre fin que ce type d'analyse. Certaines questions
du Brevet des colléges, avant la réforme de 2013 du moins, allaient d'ailleurs aussi dans ce
sens. On retrouve ici nos propos précédents dans lesquels nous soulignions la présence encore

bien actuelle d’une lecture purement analytique et objectivante.

Si les outils de la langue sont une aide a I'analyse interprétative, une « aide a penser »
comme dit Bénédicte Etienne®*®, leur analyse ne peut étre la finalité de la lecture littéraire.
Cette dérive de la « catégorisation » met en péril la finalité de I'exercice, en lui en donnant

justement une autre. Or celle-ci n’est qu’une des étapes de construction du sens.

« La catégorisation est une opération fondamentale dans I'ordre de la pensée :
elle permet la conceptualisation. Mais, l'utilisation sans nuances, qui en est souvent
faite en classe peut conduire a une mutilation de I'esprit qu'on se propose de former.
La manie de I'étiquetage, la réduction au stéréotype... Ces dérives qui font de la
catégorisation une fin en soi finissent par donner une image appauvrie des textes. C'est
la banalisation qui est érigée en principe et l'outil d'analyse qui est préféré au texte :
encore une fois le sens est oublié®! ».

Opter pour une approche particuliére va aussi a I’encontre du type de rapport au texte
que nous privilégions, et qui doit combiner et faire dialoguer les approches (tant analytiques
que subjectives)®? dans une dynamique de lecture littéraire plurielle et dialectique. Sinon,

I'apprentissage de la lecture analytique est par la méme sclérosé, ou détourné, déviant vers

EEINT3 ELINT3

attrait irrésistible des “ grille ”, “ relevés ”, “ repérages ”, et autres modalités de I'observation textuelle. Pour mener une bonne
lecture, il est peut-étre nécessaire de revoir trés sérieusement sa formation en linguistique, apreés avoir fait le tour des
innovations en tout genre. La tendance générale a l'abstraction et au formalisme, apreés avoir affecté les disciplines,
scientifiques, touche désormais les maticres “ littéraires ”, tout comme les “ sciences humaines ” » (MOURAD, F.-M., « La
lecture méthodique: enjeux et débats », L'Ecole des lettres n° 11, 1990 / 1991, p. 52).

350« Un outil, et en I'occurrence, un outil de la langue, peut devenir, utilisé comme entrée dans un texte, non ce

qui se fait oublier dans l'effectuation de sa fonctionnalité, mais ce qui au contraire doit faire 1'objet d'une reconnaissance par
I'éleve, pour ce qu'il lui a permis de voir dans le texte et qu'il n'a pas vu en premiére lecture. [...] L'outil donne alors déja a
penser. [...] Agent dans le développement de la pensée sur les textes, c'est un organisateur de “ l'activité par laquelle le sujet
se construit comme sujet capable” (Pastré et Rabardel 2005, p. 3) ».

Bénédicte Etienne tentera d'ailleurs de montrer la confusion entre « dérive techniciste » et I'utilisation raisonnée
des outils de la langue : « apparue dans courant des années 2000 dans les discours sur I'école, [...] l'expression “ dérive
techniciste ™ s'est voulu porteuse d'une dénonciation des liens proprement monstrueux entre textes et outils d'analyse dont se
seraient rendus coupables les programmes mis en place en 1996 ». (« De la dérive techniciste a la tectonique des textes : les
transformations de discours face aux dérives : le sens contre la technique ? », Le frangais aujourd’hui n°® 175, pp. 12-13).

351 ROUXEL, Annie, Enseigner la lecture littéraire, p. 24.

332 . ce que « dénonce » Annie Rouxel : « Considérons tout d’abord la lecture analytique. Le petit ouvrage de T.

Todorov sorti ces jours derniers, La Littérature en péril, (2007) médiatise un probléme soulevé de longue date : la perte de
sens et la dérive techniciste de 1’enseignement de la littérature. Il jette une lumiére crue sur des pratiques courantes qui
tendent a faire du texte le prétexte a I’acquisition de savoirs et confondent ainsi outils et finalités. Ce bilan critique fait écho a
deux articles majeurs publiés dans le numéro 145 du Francais aujourd ’hui, Le Littéraire et le social (2004). Le premier, de
J.-M. Delacomptée, dénonce 1’illusoire scientificité de ceux qui, par “ la rationalisation des éléments objectifs “ espérent ”
capturer 1’émotion dans un filet si serré que plus rien de subjectif ne passerait ” et transforment ainsi la lecture analytique en
un exercice purement formel sans enjeux personnels. Le second, écrit par A. Le Fustec et P. Sivan, liste dans les pratiques
enseignantes les stratégies d’évitement qui affadissent et dénaturent I’enseignement de la littérature » (« Pratiques de lecture :
quelles voies pour favoriser 1'expression du sujet lecteur ? », Le frangais aujourd’hui, n°157, 2007, pp. 65-75).

105



d'autres, plus facilement « évaluables » car comprenant moins de stratégies a analyser, ou des

stratégies plus clairement définies et évaluables®3,

Une autre dérive concerne les interactions que nous nommerons « interactions
partielles » : I'éléve n'est alors pas confronté a I'effort interprétatif exigé pour I'élaboration
d'une « interprétation raisonnée ». C’est par exemple le cas lorsque l'enseignant, sous couvert
de quelques questions, finit par dicter sa lecture d'un texte littéraire étudi¢ en classe. C’est
encore le cas des manuels scolaires qui donnent le nom des axes interprétatifs au-dessus
méme des questions qui sont censées y mener I'éléve. Ce type d'interactions amene d'ailleurs
souvent & constater une nette inégalité du temps de parole entre I'enseignant et le groupe

classe, comme le souligne notamment Manon Hébert :

« L’enseignant & lui seul occuperait environ 60 % du temps de parole et
poserait 90 % des questions, souvent non authentiques, puisqu'il en connait déja les
réponses (Gambrell et Almasi 1996; Marshall, Samgorinsky et Smith 1995) [...]. En
France, Elisabeth Nonnon (1995) a observé le méme phénomeéne au lycée dans des
séances [...] que les maitres percevaient pourtant comme trés réussies [et une
occupation du temps de parole de 70% environ]®* ».

La encore, cette dérive n'est pas nouvelle, elle questionnait déja lors de la lecture

méthodique, que ce soit au collége ou au lycée. Ainsi, comme le disait Bernard Veck :

« S'il s'agit en revanche d'interpréter (ou comme le disent les Instructions,
d'explorer avec prudence ce que ne dit pas un texte en clair) c'est la le réle dévolu au
professeur, et les savoirs qu'il utilise ne sont pas forcément partagés par les éleves.
Mais il arrive aussi fréquemment qu'aprés avoir mis en place un certain nombre de
notions (poétique, rhétorique...) identifiées dans le texte qu'on est en train d'expliquer,
le professeur énonce sans autre médiation ce que I'on pourrait appeler le *“ message” ou
le “ sens ” qu'il semble lire directement dans le texte, sans que le métalangage
auparavant exploré soit mis a contribution de quelque fagon que ce soit [...]. L'autorité
de l'auteur est relayée par celle du professeur, et la rigueur méthodologique tourne
court, faute de s'articuler a une problématique permettant de préciser et de penser le
statut du sens dans I'enseignement littéraire3® ».

Cause ou consequence, la encore la question de I'effort interprétatif ne concerne

finalement que I'enseignant, puisque I'éléve n'a pas véritablement a élaborer par lui-méme de

333 Voir en cela GOIGOUX, Roland et CEBE, Sylvie: « Insuffisance des outils didactiques : lorsque 1'école
évalue plus qu'elle n'enseigne », Lector & Lectrix : apprendre a comprendre les textes narratifs CM1, CM2, 6, Segpa.

354 HEBERT, Manon, « L’oral et 1'écrit réflexifs », La didactique du frangais oral au Québec, p. 98.

355 VECK, Bernard, « Enseignement de la littérature : valeurs, savoirs et savoir-faire », DUFAYS, Jean-Louis,
GEMENNE, Louis et LEDUR, Dominique (dir.), Pour une lecture littéraire 2, pp. 176-181.
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lecture interprétative, ni a convoquer toutes les stratégies nécessaires! Dans ce cas, la
question de la démarche pédagogique ou des outils didactiques ne se pose pas vraiment,

puisqu'il n'y a pas d'apprentissage effectif.

La question des manuels : outil didactique et / ou compilation de textes
littéraires ?

Or, quand bien méme certains de ces outils didactiques seraient utilisés, seraient-ils
plus utiles par ailleurs ? La littérature didactique est ainsi souvent bien critique face aux
manuels scolaires. Manuels de lecture ou « livres uniques », ils semblent en effet ne pas

faciliter les interactions attendues, car selon Martine Rémond,

«méme dans les plus récents, les questions visent une compréhension de
surface et la réponse attendue reste limitée : celle-ci s’énonce sous forme d’un mot ou
d’une expression. La maigreur de ce questionnement ne construit pas un lecteur actif,
elle alimente au contraire des représentations erronées de la lecture (Marie-Cécile
Guernier, 1999 ; Martine Rémond, 2003)% ».

Pour Jocelyne Giasson, ils seraient une aide paradoxalement sclérosante dans les
interactions texte-enseignant-éléve : « le fait de suivre a la lettre le manuel réduit souvent le
travail de I'enseignant & un simple travail de contrdle afin de s'assurer que les éléves
accomplissent la tache prescrite®” ». De méme, ils entraineraient dans les interactions texte-
éleve les dérives soulignées précédemment, a savoir les interactions partielles. Selon Luc
Maisonneuve, «tous les dispositifs d'apprentissage de la lecture mis en place dans les
manuels du corpus évitent la confrontation avec le texte (retrait de I'effort)**® », ou Annie
Rouxel : « I'efficacité de ces questions est mise en doute par le seul fait qu'elles soient
formulées par autrui, par un adulte étranger au parcours de I'éleve. Elles présupposent des
connaissances que I'éleve ne posséde pas. Au lieu d'étre une aide, elles provoquent le

découragement®® ». Rouxel souligne aussi les dérives technicistes de ces manuels, ou les

36 REMOND, Martine, « Que nous apprend PIRLS sur la compréhension des éléves frangais de 10 ans ? »,
Surmonter les ratés de l’apprentissage de la lecture a I’école et au collége, Repéres n° 35,2007.

357 GIASSON, Jocelyne, « Au sujet des manuels de lecture », De la théorie a la pratique, p. 106.

338 « Les auteurs ne définissent jamais l'objet de l'apprentissage de la lecture [...]. Cette absence de précisions
rend assez difficile, sinon impossible, un enseignement explicite de la compréhension puisqu'aucun objet n'en a été défini
[...]. Cette conception de l'apprentissage de la lecture conduit certains éléves, soit a associer déchiffrage et compréhension
(déchiffrer est égal a comprendre), soit a attendre une validation externe de cette derniére (comprendre, c'est attendre la
confirmation d'une autorité) [...]. Seuls, par conséquent, les aspects les plus formels de la lecture sont pris en compte et le
savoir est devenu un savoir faire, une méthodologie sans objet [...]. Tout concourt en fait a détourner I'éléve d'une pratique
explicite des apprentissages » (MAISONNEUVE, Luc, « le retrait du savoir et du texte », Le pari de la littérature, pp. 216-
219).

339 ROUXEL, Annie, Op. cit., p. 107.
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grilles de lecture « prétes a I'emploi » (proposées comme des « aides ») qui peuvent entrainer,

des interactions incomplétes®®,

Ces supports semblent donc ne pas toujours stimuler 1’activité interprétative de I'¢leve,
mais contraindre ce dernier, par le cloisonnement des consignes, a une passivité qui ne permet
pas d'élaboration de sens et I'apport nécessaire et corollaire de stratégies de lecture. Ainsi,
« les opérations demandées a I'éleve faconnent un lecteur « hors sujet » qui s'abstient de

361 5. De méme, il semble

projeter dans sa lecture quelque valeur éthique, affective ou sociale
que certains manuels de 1’enseignant ne font que «renforce[r] les routines
professionnelles®®? », proposant une mécanique sans moteur ou finalité didactique. C'est aussi
le point de vue de Gérard Langlade®®, ainsi que de Luc Maisonneuve, pour qui « le
constructivisme diffus des manuels [...] remplace de fait I'enseignement par I'apprentissage en
“ oubliant ” complétement I'organisation didactique sous-jacente a tout apprentissage scolaire
explicite®® ». Plus récemment, Déborah Coirault et Jacques David ont proposé une analyse
critique d'un manuel®®® pour souligner que « la encore, la démarche didactique est défaillante
et peu stratégique (Cebe et Goigoux 2009) [...]. La situation paradoxale de nombreux
manuels, facilement critiquables du point de vue de I'étayage didactique, tient a la fois a la
non prise en compte des procédures de lecture-compréhension des textes chez les eléves et
aux problémes inhérents a la forme méme du manuel 3¢ ». Il s'agit ainsi de questionner les

outils didactiques en fonction de I'étayage qu'ils permettent, mais surtout, de leur accointance

360 « Les grilles d’analyse sont tout aussi impersonnelles. Symptome de la dérive techniciste de la lecture
méthodique, elles développent des comportements mécaniques et contribuent a un émiettement du texte dans d'interminables
repérages. Elles scindent artificiellement l'activité de compréhension en deux phases successives d'observation et
d'interprétation, différant ainsi les effets de sens dans un second temps alors qu'ils peuvent d'emblée s'imposer a 'esprit du
lecteur [...]. Comment développer le discernement, l'aptitude a poser les « bonnes questions » si on donne aux éléves
I'habitude inverse ? [...] C'est la banalisation qui est érigée en principe et 'outil d'analyse qui est préféré au texte : encore une
fois le sens est oubli¢ » (ROUXEL, Annie, « Questionnement du texte et construction du sens : le contre exemple des
manuels », Enseigner la Lecture Littéraire, pp.106-107).

36 DEMOUGIN, Patrick, « Le texte malgré la littérature », Enseigner la littérature, pp. 223-224.

362 GOIGOUX, Roland et CEBE, Sylvie, chapitre « Pratiques pédagogiques », Op. cit.

363 « La lecture des livres du maitre de nombreux manuels du second cycle [...] se bornent, la plupart du temps, a

expliciter, sinon & exposer, une signification. On connait les dérives d'une telle pratique: les textes en viennent a étre occultés
[...] la lecture [...] devient simple exercice de reconnaissance dans le texte de ce que l'on savait déja.. C'est le degré zéro de
I'herméneutique littéraire » (LANGLADE, Gérard, « Du sens expliqué au sens construit », Lectures méthodiques: quelles
conceptions de la lecture? Pour quels projets?, p. 18.

364 MAISONNEUVE, Luc, « Le retrait magistral », Le Pari de la Littérature, p. 215.

365 « Texto collége », Livre unique frangais 3¢, Hachette 2008, poémes de Hugo, p. 258.

366 « En effet, ce type de manuel peut difficilement concilier le point de vue de l'enseignant, et celui des éléves,
car le travail de I'un et celui des autres ne sont pas superposables [...]. La confusion des deux supports conduit a éviter
intentionnellement ou non, une démarche inductive visant l'appropriation des connaissances en langue articulées a la

construction de procédures littéraires spécifiques » (« étude des manuels de frangais au collége », Le francais aujourd'hui n°
175, pp. 27-32).
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avec les visées de la lecture littéraire, en matiere d'effort interprétatif, d'apprentissage cognitif
et métacognitif, sans quoi ils peuvent perdre toute pertinence.

Premier bilan géenéral relatif a cet apprentissage

Y a-t-il ainsi actuellement dans le secondaire une « propédeutique au travail
interprétatif » comme le souhaitait Jean-Marie Privat®®’ ? Quel tableau dresser du niveau
d'apprentissage des éléves et de leur niveau d'autonomisation en fin de colléege? Nous ne
pouvons qu'entrevoir assez clairement certaines réponses lorsque I'on reprend les constats déja

énoncés. Annie Rouxel évoque ainsi le probleme :

« Au college, c'est encore la lecture-compréhension qui domine I'approche du
corpus de littérature large et diversifié proposé aux éléves. Entre repérages et
reformulation, il y a peu de place pour une construction personnelle de I'éléve comme
lecteur, d'autant que le formalisme habituellement évoqué pour le lycée y régne
souvent en maitre®% ».

Et effectivement, si nous cherchons a savoir ce qui se passe dans la téte d'un éleve face
a un texte littéraire, puisque c'est finalement bien la premiere question a se poser, nous nous
rendons compte que les opérations mentales sont loin de répondre aux exigences de cette
forme de lecture holistique. Sans apprentissage, I'éléve lecteur s'inscrira principalement dans
une approche littérale et sa lecture aura pour objectif de déceler le contenu de l'information
transmise par les mots du texte, dans un but plus descriptif, informatif, qu'interprétatif. Ce
contenu pourra mobiliser des stratégies d'ordre expérientiel, mais celles-ci ne seront pas
toujours approfondies, voire, elles seront mises de c6té par une pratique didactique qui n’en
puisera pas toute la richesse, et n’en verra pas la possible complémentarité avec les finalités
d’une lecture élaborée. Si I'approche proposée est axée sur l'analyse formelle ou sur un
objectif particulier (un mode en particulier), nous retrouvons la dérive de l'interaction
incompléte : I'éleve convoquera le plus souvent le méme mode, laissant parfois méme de c6té
le sens et la phase de compréhension littérale. Avec des interactions partielles, I'éleve n'aura
pas a s'investir pleinement dans le travail de lecture, on lui permettra de survoler la surface du
texte, sans en faire un palimpseste dans lequel creuser et s'investir : l'approche sera alors
souvent littérale, avec une finalité de l'ordre de la lecon de culture littéraire. Si ce type de

rapport au texte a ses intéréts, nous sommes la aussi loin des objectifs d'apprentissage que

367 La lecture littéraire en 3°/ 2", Pratiques n° 95, 1997.

368 ROUXEL, Annie, « identité disciplinaire : éclatement ou cohérence ? », Le Pari de la littérature, p. 25.
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nous avons pu enoncer, et nous pouvons méme nous demander si la mémorisation de ces

données n'est pas entravée par cette approche indirecte, magistrale, du savoir.

Il est essentiel de réfléchir a la dimension didactique de la lecture proposée aux éléves,
afin que ne soient pas seulement des « lectures de la littérature® ». Mieux connaitre ces
rapports au texte, en fonction des démarches proposées, des objectifs assignés, permet de
comprendre que ce ne sont pas uniquement les capacités des éléves qui peuvent étre les seules
causes des difficultés rencontrées : I'étayage, la démarche pédagogique et les outils a méme de
la réaliser, la connaissance des exigences internes de I'exercice, et une meilleure prise en
compte de ce qui se passe lorsque l'on place un éléve de secondaire, selon le type
d'apprentissage, face a un texte a interpréter, sont des facteurs essentiels a prendre en compte.
Sans cela, on risque de guider I'éleve vers des lectures qui se restreignent a une approche
incompléte, non holistique, non dialectique, qui privilégient une approche au détriment d’une
autre, ou une étape de cette rencontre, au détriment de la rencontre elle-méme, dans sa
pluralité et sa richesse. Le rapport au texte semble au final instrumentaliser ce dernier au
service d'une autre finalité, en faire un support a... (exercice de langue, lieu de savoirs
littéraires, culturels...) et lui 6ter sa vertu premiere d'objet littéraire, en compagnie duquel

construire son univers de lecture.

L’enseignant doit donc trouver 1'étayage permettant de favoriser une lecture holistique,
combinant de maniére plurielle et dialectique les rapports au texte... Il s’agit d’une lecture
certes plus complexe, et demandant de ce fait plus d’efforts et une mobilisation plus grande de
I’éléve. Mais cette contrainte est nécessaire pour que 1I’apprentissage réponde aux objectifs de
la lecture analytique et plus encore au modele de lecture littéraire dialectique que nous
privilégions. Comme le dit Martine Burgos, « le professeur de francais [...] a pour devoir
d'accompagner les éléves dans cette quéte de sens qu'est la lecture comme reconfiguration de
I’ccuvre. Ne pas interdire a priori ou imposer une direction aux éleves mais reconnaitre au
contraire la légitimité, la nécessité de cette quéte®’®». Conversion pédagogique oblige,

’enseignant doit donc réfléchir aux outils didactiques®”* fournissant un étayage a la portée

369 DUFAYS, Jean-Louis, « Quel enseignement de la lecture et de la littérature a I'heure des compétences ? »,
Pratiques n° 149-150, pp. 227-248.

370 « 11 faut laisser a I'éleéve “ le droit d'étre un lecteur ” et de vivre cette “ expérience ” de la lecture littéraire, et

qui commence par son apprentissage » (BURGOS, Martine, « L'enseignement comme déni d'expérience ? », Pratiques n°
76).

371« 1l est prouvé que sans aide spécifique, la capacité de lecture évolue peu a partir de onze / douze ans, [...] qu'il
est nécessaire de poursuivre l'apprentissage de la lecture au dela de I'école primaire » (CHEVALIER, Brigitte, Bien Lire au
collége, textes et exercices d’entrainement progressif, p. 3).
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cognitive de I'éléve, mais qui devront aussi favoriser un effort interprétatif a méme d’accroitre
la « zone proximale de développement » de I'éléve, par la mobilisation qu'ils sauront créer. Ce
n’est qu’en mettant 1’éléve, non sans étayage, face a la difficulté de I’acte interprétatif, que ce
dernier dépassera peut-étre une lecture purement dénotative, axée sur la divergence. C’est par
des outils didactiques qui poussent 1’éléve a prendre ce risque du sens que ce dernier
s’impliquera davantage dans ’acte interprétatif, a condition toutefois (et la condition est
essentielle), que ces mémes outils didactiques soient aussi le lieu ou le moyen d’un étayage.
L’outil didactique doit donc étre porteur de contraintes fécondes pour stimuler chez 1’éléve les
rencontres avec le texte et les formes de quéte de sens. Ces contraintes doivent étre des
« dispositifs qui permettent I’émergence de la pensée » pour reprendre les termes de Philippe
Meirieu, qui parle aussi de « belles contraintes » : celles-ci ne doivent pas imposer a 1’éléve
de s’exprimer, mais elles doivent au contraire 1’aider a cela, ainsi qu’a en éprouver de la
satisfaction. Cela est possible dans la mesure ou 1’adulte met a disposition des ressources et
inscrit un étayage qui permette a 1’éléve de progresser. Il s’agit pour nous de voir quels outils

didactiques peuvent permettre ce type de contraintes®’2.

372V oir aussi les propos de Philippe Meirieu concernant la question des « contraintes fécondes » dans son ouvrage

Pédagogie. Des lieux communs aux concepts clés (Paris: ESF éditeur, 2013), ainsi que sans D’article en ligne :
http://www.meirieu.com/ARTICLES/educ_nouv_malentendus.pdf
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Chapitre 2 : De la résistance littéraire comme porteuse de

contraintes fécondes pour favoriser la construction du sens

Nous avons vu que les difficultés soulignées dans le cadre de cet apprentissage sont
d’autant plus a prendre en compte qu’elles peuvent entrainer différentes formes de dérives
concernant les modalités et les finalités de 1’éléve face a un texte littéraire. Ce constat nous
amene ainsi a souligner la nécessité de réfléchir plus précisément aux objectifs didactiques de
cet apprentissage, d’un point de vue tant cognitif que métacognitif, mais aussi a ses objectifs
pédagogiques. C’est en observant la pluralité des approches face a un texte, la complexité des
opérations mentales en jeu, I’indispensable compréhension des objectifs et des modalités de
cet apprentissage, que nous comprendrons alors la nécessité d’inscrire le texte littéraire dans
cette réflexion et de souligner I’intérét de sa possible « résistance » dans le cadre de la lecture

interprétative.

A) Des objectifs didactiques et pédagogiques nécessitant des formes
de contraintes pour I’élaboration de sens : I’apprentissage de la lecture

analytique doit passer par la rencontre de la résistance

Les objectifs didactiques de cet apprentissage

Interactions®’3, modes, stratégies relatives & la lecture analytique

Les écueils précédents nous menent donc a la nécessité de préciser davantage encore
les objectifs et finalités didactiques de cette forme de lecture et de son apprentissage,
notamment par rapport a ce que cette lecture implique et convoque au niveau cognitif et
métacognitif (dans le cadre de la modélisation que nous avons précisée précédemment). Cela
nous permettra de mieux étre a méme de réfléchir aux outils didactiques et aux démarches

pédagogiques®’ qui pourraient faciliter ceux-ci, dans les interactions texte-éléves.

373 Voir notamment l'article de Jean-Frangois HALTE, « Interactions et apprentissage », Pratiques n°103 / 104.

374 Une analyse cognitive et métacognitive pour ainsi ne pas tomber non plus dans I'écueil souligné par Georges

Legros : « toutes ces “ méthodes ”, loin d'étre convergentes ou complémentaires, sont souvent étrangéres l'une a l'autre [...].
On doit bien reconnaitre que, plutot que de doter I'école d'un art de lire solide et unifié, ils [la prolifération d'outils de lecture]
sont venus ouvrir au cceur méme de celui-ci une véritable “ ére du soupgon” » (« Quelle littérature enseigner ? », Enseigner
la Littérature, pp. 26-27).
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Une approche cognitive de la lecture littéraire au college est tout d'abord
indispensable, elle passe par une analyse précise de la nature et des modalités des interactions
exigées. Dans I'exercice précis de la lecture analytique, nous définissons les interactions
comme les relations plurielles entre le texte littéraire et I'éléve, de la premiere lecture a la
lecture finale, concrétisée par un texte de lecteur. La lecture analytique s'inscrivant dans une
démarche interprétative des textes, les stratégies de lecture qui définissent la nature de ces
interactions devront étre précisées, selon I’approche (le mode) de lecture abordé, mais aussi
selon le degre d'élaboration de sens ou se situe chacune, au fil de la construction
interprétative. Comme nous avons pu le souligner, ces interactions peuvent étre de plusieurs
natures, et elles appellent différents objectifs : certaines seront de I'ordre de I'expression du
ressenti de I'éleve face au texte littéraire (approche subjective, affective, expérientielle),
d’autres pourront questionner le texte avec son contexte, son auteur, d'autres feront davantage
du texte un objet a analyser pour comprendre le pourquoi de tel ou tel rapport au texte,
appelant une forme de distance critique (théories internes). Ces interactions sont aussi
évolutives, elles structurent I'évolution du rapport texte-éléve. C'est en cela notamment que
Louise Rosenblatt préférera parler de « transactions®”® », pour bien souligner la dynamique
d'élaboration de sens qui s'effectue entre texte et éléve a partir de ces stratégies. De méme, ces
derniéres sont déterminées par le niveau d'élaboration et le moment de la progression. Ces
interactions, dans le contexte de classe qui est celui de la lecture analytique, devront étre
considérées en fonction des facteurs contextuels. Ces opérations n'étant pas innées, il faut de
ce fait réfléchir au moyen de leur apprentissage (a ’intérieur méme de l'apprentissage de la
lecture analytique pour un certain nombre), aux outils didactiques qui le permettront, et a leur

utilisation « raisonnée », dans I'étayage.

Les interactions restant le dispositif général pour exprimer la mise en dynamique du
rapport texte-éleve, il s'agit a présent de préciser la nature de ces échanges : nous précisons
dés lors que la lecture littérale concerne d’aprés nous des processus dits automatisés,
s’intégrant de fait davantage dans la lignée de la « comprehension » telle que nous 1’avons

définie. Nous mettrons donc volontairement de coté cette approche, car nous ciblerons

375 Louise Rosenblatt souligne que le mot « transaction » n’a pas la coloration mécaniste du mot « interaction »,
et qu’il renvoie davantage aux notions de transformation, de lecture spiralaire et non linéaire, et a 1’influence continue et
réciproque du lecteur et du texte sur la construction du sens (1995). L’objectif d’un enseignement transactionnel de la lecture,
plutot que d’insister sur I’analyse formelle du texte pour en extraire le message de 1’auteur, est d’amener le lecteur a prendre
conscience et confiance dans 1’expression du caractére unique de son expérience de lecture. La lecture littéraire, dans une
approche transactionnelle, est considérée comme un dialogue dont il faut analyser 1’évolution, la transformation progressive
in situ plutot que le résultat.
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davantage nos réflexions sur les stratégies®’®, c'est-a-dire les opérations mentales qui engagent
une dynamique interactive texte-éléve consciente, pour des raisons d’incompréhension, ou par
volonté d'approfondissement de cette compréhension premiére. Nous nous trouvons donc

dans le cadre de la lecture interprétative, telle que nous l'avons définie3’’

et dans ce que redit
bien la premiére phrase des instructions officielles : « La lecture analytique se définit comme
une lecture attentive et réfléchie, cherchant a éclairer le sens des textes et & construire chez
I’éleve des compétences d’analyse et d’interprétation ». Nous I’avons redit, précisé et enrichi
le lien entre la lecture analytique et certains des objectifs et des modalités de la lecture
littéraire. Comme les recherches actuelles concernant la lecture littéraire se tournent de plus
en plus vers les processus cognitifs en jeu dans l'activité interprétative, nous pouvons nous
appuyer, dans un premier temps du moins, sur certaines de ces recherches pour mieux cerner
les stratégies en lecture analytique. Nous avons vu que Manon Hébert classe ces stratégies en
modes de lecture, ou approches générales, aprés avoir fait la synthése de plusieurs auteurs
s'intéressant a la question, et repris ceux-ci en fonction de ses objectifs de recherche propres.
Nous nous inspirerons & notre tour de certains des modes proposés par cette auteure®’®, mais
nous ne retiendrons pas le mode littéral, et nous distinguerons deux modes de sa synthése,

l'approche culturelle et I'approche critique, car nous n’y inscrivons pas les mémes stratégies

de lecture.

Nous reviendrons dans le chapitre suivant sur la spécificité de chacun d'eux, que nous
nommons « mode culturel », et « mode distancié ou critique ». Chacun de ces modes engage
un rapport au texte différent, complexe. Ces modes de lecture ne sont pas incompatibles,
comme nous 1’avons déja indiqué et comme nous allons le montrer : pour nous, tout lecteur
peut ressentir un sentiment a la lecture d’un texte, puis chercher ce qui dans le texte 1’a

conduit a ce sentiment, par exemple : cela ne conduit pas a privilégier une approche face a

376 Pour d'autres pistes définitionnelles, on pourra se référer a8 Manon Hébert, ou encore a Michel Fayol et Jean-
Marc Montiel : « Une stratégie est une séquence intégrée, plus ou moins longue et complexe, de procédures sélectionnées en
vue d'un but afin de rendre optimale la performance [...]. Si le déclenchement d'une série d'actions devient automatique en
fonction de conditions bien définies, il n'y a plus stratégie mais procédure [ou processus] » (« Stratégies d’apprentissage /
Apprentissage de stratégies (notes de synthése) », Nouvelle Revue de pédagogie, vol. 106, 1994, pp. 91-101).

On peut aussi citer Jacques Lecavalier et Suzanne Richard : « Une stratégie est un savoir-faire (connaissance
procédurale) choisi et appliqué en fonction du contexte (connaissance conditionnelle) afin d'atteindre un but d'apprentissage
(Tardif, 1992). Une stratégie de lecture est donc une action (soulignement, prise de note...) que I'éléve choisit et applique
selon la tiche de lecture et I'ceuvre a lire. » (Enseigner la littérature au secondaire et au collégial : une démarche stratégique,
p. 10).

377 Celle-ci est en corrélation avec les définitions de Catherine Tauveron, Frangois Quet et Michel Dabéne, ou
encore Christian Vandendorpe.

378 Manon Hébert distingue quatre modes de lecture: la compréhension littérale, le mode expérientiel
(esthétique), le mode textuel (analytique), le mode critique / culturel (Co-élaboration du sens dans les cercles littéraires entre
pairs en premiere secondaire : étude des relations entre les modalités de lecture et de collaboration, 2002, p. 156).
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une autre, mais cela permet d’approfondir I’élaboration du sens, par la dynamique créée. Nous
pensons qu’il est a la fois utile et indispensable de penser la lecture en termes de « rapports »
au texte, non seulement pour souligner le caractére lacunaire de toute approche ou de tout
modele de la lecture qui n’admettrait que 1’un d’eux, mais aussi, pour montrer la richesse, la
pluralité de ce qui se joue dans toute lecture, entre un texte et son lecteur, ainsi que la possible
articulation, combinaison de ces approches®”®. Notre prise de position pour une approche
plurielle en lecture littéraire nous améne donc a étudier certaines des approches possibles.
Nous présentons ainsi quatre modes de lecture, ce qui enrichit la palette des rapports au texte
souvent évoques, a savoir le mode expérientiel (approche subjective) et le mode textuel
(approche davantage analytique). Le mode culturel fait appel a autre chose encore que le seul
texte ou le seul lecteur (un «tiers» qui s’intégre dans la relation texte-lecteur), le mode
critique ou distancié se définit davantage comme un face a face transactionnel entre le texte et
le lecteur (et non une visée vers le texte, unidirectionnel, non critiqgue, comme pour le mode
textuel), qui interroge ce rapport. Si ce dernier mode peut se rapprocher d’une conception plus
objectivante de la lecture, il nous semble que la prise de distance en elle-méme, et la nature
des motivations qui la conduisent, ne peuvent la réduire a n’étre qu’une approche

objectivante, structuraliste du texte.

Nous présentons une synthese personnelle de ces modes de lecture :

379 Prenons I’exemple de 1‘éléve P., qui découvre « Demain, dés I’aube », de Victor Hugo : la premiére lecture lui
rappellera le long voyage qu’il aura fait peu auparavant pour se rendre avec ses parents a I’enterrement de sa grand-mere
(mode expérientiel), approche qu’il va ensuite essayer de mieux comprendre en analysant ce qui dans le texte I’améne a ce
souvenir (mode textuel), mais de 13, questionnant les possibles motivations de I’auteur (mode critique), et face aux approches
expérientielles différentes de ses pairs (critique), il va questionner la dimension autobiographique du texte, inscrire alors
I’image de la fille défunte, et finalement ne plus avoir le méme rapport expérientiel qu’au départ, mais un autre, davantage
orientée vers 1’empathie pour le pocte.
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MODES DE LECTURE

Mode littéral

Définition :

Mode expérientiel

Mode textuel

Mode culturel

Mode distancié/ critique

Relatif au « déchiffrage »,
« compréhension globale du texte » (GIASSON,
1990)

Relatif aux stratégies de type

identificatoire, socio-affectives

Relatif aux stratégies d'analyse de texte
(lexicale, stylistique, grammaticale... Varie en

fonction du genre du texte étudié)

Relatif aux stratégies recourant a
l'intertextualité, a la contextualisation, biographie de

l'auteur...

Relatif aux stratégies visant la
relativisation / réflexivité du propos (modalisation,

autre point de vue...)

Les exigences de I'exercice tel que nous le comprenons sont de multiples natures, et se

distinguent des processus engagés dans la lecture dite « courante », par leur nombre et par

leurs caractéristiques, mais aussi par les compétences qu'elles convoquent. Comme nous

allons le voir, I'éléve doit donc avoir acquis un certain nombre de savoir-faire en fonction de

chacune des opérations mentales liées a cet exercice. Les stratégies de lecture sont & inscrire

dans une démarche réfléchie d'élaboration du sens, et s'apprennent, s'améliorent avec la

pratique. Elles peuvent ainsi varier en fonction de la motivation et peuvent augmenter la

, . . , « . - , vl 380 7 Y
compréhension si elles sont adéquatement choisies, appliquées et gérées- . Nous présentons a

présent le tableau de synthése des modes de lecture que nous avons sélectionnés, regroupant

les stratégies principales, qui peuvent a priori étre convoquées dans le rapport de base texte-

glevessl

380 VIAU, Roland, « Les stratégies d'apprentissage », La motivation en contexte scolaire.

381 Nous nommerons ensuite ces stratégies « stratégies de niveau I ».
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Modalités de la lecture analytique :

stratégies analysées dans la démarche (indicateurs d'opérations mentales)

Mode expérientiel

S'identifier au sujet lyrique/ au personnage/ au narrateur

Evoguer ses sentiments, ses réactions, émotions (effets produits au niveau affectif)

Modalité affective Juger moralement le sujet lyrique, ses évocations,

sentiments...

Donner son avis sur un vers, le poeme (affectif)
Mode analytique (textuel)

Questionner le type de discours (explicatif, argumentatif, narratif, descriptif)

Questionner les thémes / les themes

Questionner la ponctuation

Questionner le registre

Questionner I'énonciation et la situation d'énonciation

Questionner la forme, au niveau macrostructurel, relative au genre

Questionner le texte au niveau microstructurel. Analyse des procédés stylistiques (images), grammaticaux (pronoms, type

phrase..), conjugaison (temps et valeurs)...

Questionner la logique du texte (progression / évolution).

Mode culturel

Questionner la possible dimension autobiographique du texte
Etablir une relation avec un (e) autre ceuvre/ texte (intertextualité)

Mettre en relation avec / questionner I'esthétique de I'auteur

Mettre en relation des éléments du texte avec une réflexion a portée philosophique, humaniste (les valeurs humaines par

exemple, dont peut étre porteur le texte).

Utiliser ses connaissances pour mettre en relation le texte avec un courant littéraire, historique, social (inscrit dans I'Histoire)

Mode critique / distancié

Modaliser son point de vue (évaluatif, épistémique, relativisation de son propos interprétatif)
Modalité évaluative, épistémique : mise en relativité de I'énoncé

Questionner les motivations de I'auteur (par rapport a son lecteur, son statut : visée perlocutoire)

Modalité axiologique (bon / mauvais) relatif a la création littéraire

Prendre en compte d'autres points de vue pour les intégrer ou les réfuter

Réinvestir ou approfondir certains savoirs ou problématiques propres a la séquence

Elargir une piste de lecture (distanciation supplémentaire) en I'inscrivant dans une réflexion plus générale

Ces stratégies peuvent de plus se subdiviser en trois catégories différentes, ce qui rend

leur application par les éleves encore plus complexe. Nous pouvons tout d'abord rassembler
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les stratégies a mobiliser, c'est-a-dire celles auxquelles les éléves ne pensent pas toujours, ou
dont ils ne maitrisent pas une part de la gestion (ou, quand...?). Nous pouvons penser a
certaines stratégies propres au mode expérientiel, par exemple: juger moralement un

personnage, evoquer des sentiments ou sensations ressenties...

Pensons aussi aux stratégies a mobiliser et & maitriser (par un apprentissage). Nous
pouvons évoquer le mode textuel : par exemple, analyser des indices textuels demande d'étre
capable de connaitre et de repérer certains faits de langue, avant méme de pouvoir les

analyser. Ce peut étre le cas des figures de style...

Enfin, les stratégies nécessitant 1'acquisition préalable de savoirs. C’est notamment le
cas de toutes les stratégies de lecture relatives a I'intertextualité (mode de lecture culturel), ou
de celles qui demandent d’opérer une distinction entre fiction et réalité. C'est le cas pour tous
les niveaux, mais en 3% niveau que nous analysons plus attentivement, il est toujours
marquant de constater a quel point certains €léves ont souvent des difficultés avec ce type de
distinction. Ils ont ainsi peine a croire en la réalité historique des camps de concentration,
qu'ils découvrent grace aux programmes de francais et d'histoire. Ce n'est souvent que par le
recours a l'analyse purement historique de certains faits que les éleves comprennent qu'ils ne
lisent pas une pure fiction... Ainsi, « méme si I'enseignant parvient a faire acquérir ces mémes
stratégies qu'il emploie, ce dernier possede des connaissances necessaires parfois dés le pré-
cadrage du texte, dés la compréhension littérale, ou lors de I'utilisation de certaines stratégies,
et I'éleve ne les posséde pour sa part pas toujours... La transmission de stratégies, si tant est
qu'elle soit permise, n’est alors pas toujours suffisante »*82, Néanmoins, la question peut se
poser de la capacité du lecteur a convoquer d'autres stratégies de lecture permettant, sans
entrer pour autant dans une interaction déviante ou dans le délire interprétatif, une élaboration
de sens menant a une lecture interprétative possible. Le positionnement sera alors décisif, et
notamment la distance du lecteur face a sa propre démarche et lecture, conscient de ses limites
et de sa place de lecteur face au texte. Toutes les stratégies de lecture analytique n'ont ainsi
pas le méme statut : parmi les modes de lecture, les stratégies relevant du mode distancié
engagent un rapport au texte plus critique, qui questionne sa position de lecteur face au

texte3®s,

382 TAILHANDIER CAZORLA, Séverine, « Quelle transmission de l'enseignant a I'éléve en lecture analytique
au secondaire ? Quels moyens ? », Actes du colloque international du CNAM, Paris, Juin 2012.

383 On prendra garde & ne pas confondre avec la notion de « distance critique » dont il sera question par la suite,
et qui se détache aussi de la définition qu’en a donné Annie Rouxel (approche purement objectivante).
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Nous pouvons aussi distinguer les stratégies dans une lecture analytique en fonction de
leur complexité d'élaboration : certaines ont pour finalité de proposer une stratégie de lecture
(nommées ci-dessous stratégies de palier 1), d’autres, plus complexes, résultent de la
combinaison de plusieurs opérations mentales (mise en relation de stratégies de lecture,
combinaison de celles-ci) (stratégies de palier I1), et ces opérations peuvent encore étre plus
élaborées, lorsque combinées, elles aboutissent & une structuration du sens, voire a une

dialectisation du propos (stratégies de palier I11).

Nous proposons ici une synthese personnelle de ces trois niveaux, en fonction des
opérations mentales convoquées ET de leur inscription dans le processus d'élaboration du

Sens:

Palier des stratégies en dynamique

dans I’élaboration de sens de la lecture analytique

Relatif au niveau d'élaboration de sens :
Palier | opération mentale simple, non combinée & une autre (soit par exemple la
plupart des stratégies appartenant aux modes de lecture, si elles ne sont pas

ensuite réinvesties dans le cadre d’une hypothése de lecture).

Relatif au degré d'élaboration de sens :
Palier Il opérations mentales cumulatives / combinées, exigeant un degré d'élaboration
plus complexe, raisonné (distanciation, convocation / organisation de
stratégies) de la pensée, et tendant a aboutir & une structuration de sens, de la

lecture (soit palier I11).

Relatif au niveau structuration du sens: structuration des

palier IlI inférences, des hypothéses, dialectisation du propos interprétatif.

Elaboration du sens et « palier » des stratégies en fonction de I'étape
d'élaboration de sens

Toutes les stratégies de lecture n'ont ainsi pas le méme statut, et certaines nécessitent
de se combiner pour que leur structuration puisse aboutir a 1’¢élaboration progressive
d'’hypotheses de lecture. Nous appelons « hypothése de lecture » toute élaboration de sens
interprétatif, dont la pertinence dépendra du type d'inférence engagé, du niveau de

justification et d'explication, c'est-a-dire des stratégies de paliers I, Il et Il engagées dans
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celle-ci. Dans le cadre de linterprétation raisonnée telle que la tradition scolaire et
aristotélicienne I'envisage, elle peut s'apparenter & une sous-partie, du fait de sa nécessaire
structuration autour d'une approche précise du texte. Une hypothese peut donc comprendre
plusieurs inférences. Elle peut étre évolutive au cours de I'élaboration de sens, pour suivre la
progression proposée dans les programmes : « approche intuitive /réactions spontanées —

compréhension et réflexion sur le sens / s'interroger — interprétation raisonnée ».

La notion d'¢laboration de sens renvoie quant a elle a cette dynamique méme de
construction / approfondissement du rapport au texte. Elle se fait des qu'il y a action cognitive
visant l'interaction texte-éleve, soit, dés qu'entrent en jeu ces différentes opérations mentales
inférentielles et d’élaboration. En lecture littéraire, 1’¢laboration du sens signifie ce travail
exploratoire de relecture / écriture et qui demande d’étre verbalisé (a I’oral ou a 1’écrit) pour
témoigner de la compréhension : I'élaboration du sens est donc un processus complexe qui
nécessite plusieurs étapes, c'est une construction, que les Instructions Officielles expliquent
par « lecture attentive et refléchie », et qui nécessite donc une approche stratégique aux deux
sens que nous entendons donner a cet adjectif. C’est ainsi une approche qui nécessite
I’utilisation de stratégies de lecture, mais c’est aussi une démarche réfléchie, structurée, pour

permettre la réalisation de ce « projet » de lecture, allant du texte littéraire au texte de lecteur.

C'est donc en fonction de l'utilisation des stratégies relatives aux modes de lecture,
mais aussi, de leur inscription raisonnée et structurée dans des hypotheses de lecture (elles-
mémes structurées de maniére dialectique), que s’élabore le sens interprétatif de la lecture
analytique. Compte tenu des objectifs des programmes et de la définition donnée de la notion
d'interprétation, nous pensons que le palier d'élaboration de sens peut se définir par la
démarche explicative et justificative engagée, et le niveau de structuration, par I'organisation
inférentielle et dialectique du propos. L'adjectif « raisonné » souligne ainsi dans I'élaboration

finale une dimension argumentative de la lecture®,

384 1 *élaboration de sens structurée et réfléchie inscrit dans la modélisation évoquée plus haut une oscillation
analytique, mais elle n’en fait pas cependant une démarche purement objectivante. Il s’agit de répondre aux exigences des
textes officiels (et a la préparation des éleves face aux objectifs de la seconde) sans tomber dans une impasse, mais en
maintenant un équilibre.
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Nous présentons a présent une synthese personnelle :

Paliers des stratégies de lecture en jeu
dans le processus d'élaboration du sens

(Synthese personnelle)

PALIER Niveau

| d'élaboration

Mode expérientiel

Mode analytique/textuel

Mode culturel

de sens
(concerne les Mode critique
stratégies)
Paraphrastiques
Inférences Logiques (intra)
Degré (Giasson et
‘s . . Optionnelles (avec connaissances
d'élaboration Goigoux) P ( )

de sens

PALIER (concerne les

hypothéses de sens)
1l

Elaborées (créations)

Analyse globale

Justification

Analyse avec citation explicative
Analyse structurée

Lacunaire / non développée

Explication

Complete / développée

Détaillée / précisée

Niveau de
PALIER | structuration
]

Plan et parties

Structuration des

idées

conclusion

Plan + sous-parties

Plan, sous-parties, avec introduction /

Progression anarchique

Dialectique

Progression structurée

générale

Progression dialectique
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Approche métacognitive

L'analyse épistémologique de la question du « sens », que nous avons menée a travers
celle du binéme comprendre / interpréter, et la fréquence de ce terme dans les programmes,
ameénent a considérer la nécessaire approche métacognitive de la lecture analytique. Héritage
des théories de la lecture et de la réflexion sur I'acte de lire et sur l'activité du lecteur, cette
approche de « lI'apprendre a apprendre » et de la réflexivité face au geste de lire se veut in fine
I'interrogation en acte de la notion d'interprétation. L'importance des travaux de Sylvie Cebe
et Roland Goigoux®®®, ou encore d’Annie Rouxel**®, permet de bien percevoir l'intérét
grandissant pour cette approche®’, d'un point de vue didactique, car elle participe au
développement de stratégies d'apprentissage®®. Celles-ci se construisent notamment par un
« enseignement explicite®® » des stratégies de lecture littéraire, ainsi que par la

compréhension de la notion d'interprétation.

Jocelyne Giasson définit ainsi la métacognition : « La métacognition fait référence a la
connaissance que gquelqu'un posséde sur son fonctionnement cognitif et a ses tentatives pour
controler ce processus®® ». Pour Giasson, cet enseignement parfois aussi appelé « direct »,
« se caractérise par le souci de rendre transparents les processus cognitifs inclus dans la tache
de la lecture et par l'accent mis sur le développement de I'autonomie du lecteur®® ». Elle

évoque ensuite les apports de Durkin sur I'enseignement de la compréhension :

« Les résultats de son étude montrent que les stratégies d'enseignement
occupent moins de 1 % du temps de la legon de lecture ; le reste du temps est consacré
principalement & donner des directives et a évaluer les eléves par des questions sur le

35 Lector & Lectrix : apprendre a comprendre les textes narratifs CM1, CM2, 6¢, Segpa, 2009.

386 Annie Rouxel souligne que « l'idée qui prédomine largement c'est que 'auteur est responsable du sens [...].
L'idée d'une pluralité de sens possibles émerge également. Enfin, trés rares sont les réponses qui mentionnent une interaction
ou tout simplement une relation entre le texte et le lecteur ou entre 'auteur et le lecteur [...]. Paradoxalement, malgré la mise
en garde de la lecture méthodique, la conscience de l'activité du lecteur dans la construction du sens progresse peu durant les
deux années de lycée [...] il y a 1a un terrain d'investissement pour la didactique : la mise en place d'activités qui supposent
des démarches autoréflexives » (Enseigner la lecture littéraire, p. 58).

387 Une dimension peu présente, du moins explicitement, dans les programmes de frangais, mais que l'on voit
néanmoins prendre une place grandissante trés récemment, notamment par I’ajout prochain d'un pilier au Socle commun de
compétences (palier3), intitulé « apprendre a apprendre ».

388 « Nous définissons les stratégies d'apprentissage comme des moyens que 1'éléve utilise pour acquérir des
connaissances et des compétences et pour mieux contrdler sa démarche d'apprentissage sur le plan cognitif et affectif »
(VIAU, Roland, Op. cit., p. 55).

39 GOIGOUX, Roland et CEBE, Sylvie, Op. cit.

39 « [La méracognition] fait référence aux connaissances qu'un lecteur posséde sur le processus de lecture ; [elle]

concerne également la capacité du lecteur a se rendre compte d'une perte de compréhension, et dans ce cas, a utiliser les
stratégies appropriées pour remédier au probléme.[...] Appliqué a la lecture, on parle de métacompréhension : il existe deux
courants : celui qui se centre sur la connaissance des processus cognitifs (Flavell), [...] celui qui s'oriente vers la gestion des
processus cognitifs (Paris, 1987) » (chapitre 9, La Compréhension en lecture, pp. 151-152).

31 Ibid., chap. 2, « Un modéle d'enseignement de la compréhension en lecture », p. 26.
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texte [...]. “Auparavant, on semblait croire que le fait de poser des questions sur le
contenu du texte amenerait les éleves a mieux comprendre le texte (1986, V) ” ».

Pour reprendre Giasson, « aujourd’hui cependant, on est plus conscient [qu] il faut
ajouter une fonction explicative : I'enseignant doit dire aux éléves pourquoi une réponse n'est
pas adéquate et comment on peut utiliser des stratégies pour arriver a des réponses
meilleures (Irwin, 1986) ». Plusieurs éléments sont a prendre en compte dans ces propos : tout
d'abord, I'apprentissage de la lecture. Au vu de sa complexité intrinseque, celle-ci doit aider
I'éleve « apprenti » a comprendre ce qu'il fait, mais aussi comment il doit I'effectuer, et enfin
dans quelles finalités. L'étayage didactique doit ainsi participer a cela, de maniére théorique
(par l'enseignement), et pratique (par des outils didactiques rendant plus explicite cette
approche). L'acteur le plus souvent assigné, et que nous avons retrouvé dans plus de 90 % de
nos lectures, reste l'enseignant qui, par son étayage, par son « modelage », joue un role
essentiel. Sylvie Cébe et Roland Goigoux insistent notamment sur la « clarté cognitive » que
peut apporter ce dernier. Jacques Lecavalier et Suzanne Richard font référence aux travaux
essentiels de Maurice Tardif dans ce domaine :

« Lorsqu'il recommande une nouvelle stratégie, I'enseignant en démontre
l'utilisation par un exemple concret en se placant en situation de lecteur et en
verbalisant a voix haute les décisions qu'il prend. Ce “ modelage ” aide “ a rendre la
séquence d'actions explicite et disponible dans le champ perceptif de I'éléve ” (Tardif,
1992, 359)3%2 »,

Nous aurons a revenir sur cet étayage enseignant, car il souligne la nécessité déja
évoquée de la «conversion pédagogique » que demande l'apprentissage de la lecture

analytique.

Par cet apprentissage, par ce rapport particulier a la lecture, par les outils didactiques
favorisant une forme de réflexivité sur lI'acte méme de lire et d'élaborer du sens, I'éleve doit
comprendre qu'apprendre a interpréter un texte, c'est apprendre la pluralité des sens possibles
de ce texte et donc, étre conduit vers une réflexion épistémologique de I'acte d'interpréter. Cet
apprentissage et la réflexion épistémologique sur le rapport au texte littéraire qui le
conditionne, font du lecteur, par les demarches qui lui sont demandées, un auteur, et de son
interprétation raisonnée, un « texte de lecteur ». Le lecteur se faisant auteur, fait aussi autorité

face au texte et a sa lecture, tel que le rappelle I’étymologie de ce terme. Il est par la méme

392 LECAVALIER, Jacques et RICHARD, Suzanne, Enseigner la littérature au secondaire et au collégial : une
démarche stratégique, p. 10.
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responsable du sens de I'objet littéraire. Au-dela de pouvoir répondre a la question « a quoi ¢a
sert ? », cet aspect de I'apprentissage amene a questionner les moyens de sa mise en pratique,
pour en assurer une légitimité que I'enseignant et son ancienne fonction de « garant de
l'autorité du texte » ne doivent plus assumer. Pratique d'apprentissage (ou démarche
pédagogique et outils didactiques) et objectifs de I'apprentissage sont donc la aussi
intrinsequement liés, a la fois objets et objectifs, visant une méme autonomisation de I'éleve,

lecteur en construction de son identité.

Obijectifs pédagogiques de cet apprentissage:
La notion de « situation-probléme » et de projet de lecture

La lecture analytique se définissant comme une élaboration de sens progressive,
menant a une « interprétation raisonnée », que nous nommons « texte de lecteur » (sous forme
de verbalisation écrite donc), elle peut étre qualifiée de projet de lecture. Si elle se distingue
en certains points de la notion de « pédagogie de projet », bien définie par Philippe Meirieu,
la notion de projet de lecture s'en rapproche néanmoins a certains égards. Si nous reprenons
ainsi les termes de Philippe Meirieu pour les mettre en écho, « le projet [de lecture] nous
amene a nous confronter a la résistance des choses [...]. On est amené a regarder de plus prés
“ pourquoi ¢a ne marche pas ” et a tenter de comprendre “ comment ¢a pourrait marcher
7393 5 En effet, le texte littéraire face auquel I'éléve se trouve placé doit en quelques sorte
poser probléme pour amener I'éleve a mobiliser des compétences interprétatives, a
comprendre la démarche de l'auteur, sa propre compréhension aussi et ainsi a débuter le
travail d'élaboration, par construction d’hypothéses de lecture. La notion de projet est ainsi
synonyme de projection, de construction. Cette projection de sens passe notamment par un
temps de questionnement et da problématisation face a un texte littéraire. « Quelque forme
que prenne l'apprentissage, dit Annie Rouxel, les savoirs et savoir-faire a privilégier sont les
mémes : la reconnaissance du texte comme objet a construire et comme espace symbolique,
I'aptitude au questionnement et & la problématisation®** ». Le rapport au texte engagé par ce
type de lecture exigeant une mise en situation évolutive, progressive, la notion de temps3®

apparait essentielle. Annie Rouxel parle en ce sens d'un « temps dilaté » :

393 MEIRIEU, Philippe, Pédagogie : le devoir de résister, pp. 91-93.
3% Enseigner la lecture littéraire, p. 106.

395 Citons aussi les propos de Jocelyne GIASSON pour qui « la compréhension consiste, pour le lecteur, a
construire le sens du texte a partir a la fois de l'information explicite et implicite données par 1'auteur, et de ses propres
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« La lecture scolaire est en effet une lecture seconde, réflexive, critique... Cette
durée [et] ces lectures successives conduisent a un véritable dialogue ou le texte et le
lecteur sont également impliqués : dans une interaction dynamique, la signification du
texte et les effets sur le lecteur peuvent “ bouger ”, se modifier ou se renforcer a
chaque lecture®® »,

Si Annie Rouxel concoit dans ces propos la lecture scolaire comme une lecture
seconde, objectivante, sa conception actuelle I’ameéne a concevoir ce méme temps de lecture
comme un temps dilaté au sens ou Proust 1’aurait davantage entendu : temps d’évasion, temps
hors du temps, qui laisse place a la subjectivité et appelle donc une lecture plus participative.
Encore une fois, il nous semble important de souligner que le temps de cette lecture peut et
doit étre multiple. Si les programmes proposent de commencer par laisser les éleves exprimer
leurs « réactions » et impressions de lecture, il est aussi intéressant de poser des temps dans
cette lecture qui soient des temps de relecture : ces temps pour lire, relire, redécouvrir et se
redécouvrir a chaque fois, grace a 1’apport des lectures et réflexions précédentes, sont aussi
des formes de progressions, que I’on peut par exemple imaginer s’intégrer dans une lecture
interprétative effectuée en plusieurs étapes, plusieurs séances, etc. La lecture analytique
demande des temps de réflexion et d’analyse, mais il nous semble que ces temps ne sont pas
incompatibles avec d’autres temps, d’autres rapports au texte la aussi, qui enrichissent par
leur complémentarité le dialogue entre I’¢l¢ve et le texte, et qui sont tous les deux des formes

de projection différentes, mais possibles, dans un méme projet d’élaboration de sens final®’,

Ces temps doivent mener a une lecture de plus en plus élaborée, et ils doivent ainsi

comprendre des temps de questionnement, qu’il s’agit de créer, car ils sont aussi essentiels

398

pour permettre cet « autre dialogue*™® » avec le texte. C’est la que s’inscrit le temps de la

problématisation, qui correspond a ce passage a une lecture interprétative. 1l s'agit donc de

connaissances. La réaction au texte englobe les attitudes du lecteur face au texte, comme s'identifier a un personnage, préférer
une partie a une autre, éprouver des émotions. Enfin, on parle d'appréciation du texte lorsque le lecteur sort du texte pour
juger et apprécier I’ceuvre de 'auteur, par exemple en relevant une description particuliérement réussie d'un personnage, en
notant l'originalité de 1'intrigue ou la poésie du texte » (« Les composantes de la pédagogie des textes littéraires : comprendre,
réagir et apprécier », La lecture de la théorie a la pratique, chap. 10).

3% ROUXEL, Annie, Op. cit., pp. 51-52.

On soulignera que cette conception de la lecture a ensuite été largement inversée par cette auteure, qui s’inscrit
depuis les années 2000 dans une approche subjective de la lecture. En ce qui nous concerne, nous pensons que cette lecture
« réflexive » est nécessaire lors de I’élaboration de sens, mais qu’il faut veiller a ne pas la rendre exclusive durant toute la
lecture interprétative.

397 On retrouve donc ici aussi notre modélisation de la lecture littéraire & partir des injonctions des instructions
officielles et notre positionnement pour un systéme combinatoire avec oscillation vers 1’analytique.

398 « Le questionnement, en rupture avec ces formes du passé, doit trouver une place de choix dans une pédagogie
qui refuse la connivence culturelle. C'est comme acte fondateur de la pensée et du texte qu'il est sollicité, explicitement, par
les éléves aujourd'hui. Présent a tous les pdles du triangle didactique, il est a I'origine du dialogue avec le texte, il est modalité
constitutive de la pensée de 1'apprenant, il est un des moyens de la médiation enseignante » (/bidem, p. 106).
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présenter et de concevoir aussi cette activité de lecture comme une forme de « probleme » de
lecture. Comme le disent Francois Quet et Michel Dabene, « La notion de probléme est [...]
une incitation a toujours plus expliciter, travailler les interactions entre le texte et son lecteur.
Susciter des problemes de lecture et les didactiser, c'est mettre en place des dispositifs qui
soulignent la pluralité des hypotheses, qui la mettent en débat, qui organisent dans la classe le

travail du sens®®°® ».

Celle-ci appelle une problématisation et par la méme, elle crée une « situation
probléme*® » et donc un projet de lecture. La situation-probléme telle que nous la
comprenons est donc est une stratégie d'enseignement qui favorise I'engagement des éléves.
Dans une situation-probléme, il y a des contraintes ou des obstacles & surmonter qui exigent
une réorganisation des connaissances antérieures et qui aménent I'éléve a trouver d'autres
moyens, donc a faire des apprentissages. Nous retrouvons les notions d'obstacles nécessaires
et d'apprentissage. La notion de situation probléme fait bien évidemment écho a la définition
que lui donne Philippe Meirieu. Dans son dictionnaire en ligne, définissant ce terme, il nous
invite a

« nous rappeler, en effet, que les théories classiques de I'apprentissage telles

qu'on les trouve énoncées chez Platon, Aristote et Augustin, cherchaient d'abord a

surmonter un paradoxe, a dépasser une aporie qui paraissait alors rendre précisément

impossible tout apprentissage : "Comment apprendre a faire quelque chose qu'on ne
sait pas faire si ce n'est en le faisant ? Et comment peut-on le faire puisque, justement,

on ne sait pas le faire ?"" Ou, en d'autres termes, toujours aussi paradoxaux : "Comment
peut-on faire quelque chose qu'on ne sait pas faire pour apprendre a le faire 2401 »

39 Voir aussi des mémes auteurs : « Sur un texte donné, l'activité interprétative des éléves se déploie bien souvent
a des niveaux multiples et variés puisque les problémes qu'ils rencontrent sont trés nombreux, plus nombreux sans doute que
ceux rencontrés par l'enseignant. Autrement dit, alors qu'on pourrait croire qu'il suffit de comprendre, les ¢éléves sont bien
plus souvent qu'on ne croit en train d’interpréter. La notion de probléme est au cceur méme de l'interprétation telle que la
concoit le philosophe américain Richard Shusterman : pour nous, elle est une incitation a toujours plus expliciter, travailler
les interactions entre le texte et son lecteur. Susciter des problémes de lecture et les didactiser, c'est mettre en place des
dispositifs qui soulignent la pluralité des hypothéses, qui la mettent en débat, qui organisent dans la classe le travail du sens »
(La compréhension des textes au collége : lire, comprendre, interpréter des textes au collége, p. 121).

400 Nous parlons davantage ici de situation probléme plutdt que de situation d'exécution car bien que la démarche
d'apprentissage et les procédures de résolution soient globalement maitrisées par les éléves, le texte littéraire devient un
espace de réflexion et d'analyse autour de questions de sens a résoudre, a développer (la problématisation), qui sont autant
d'obstacles a franchir. Les étapes nécessaires a 1'élaboration de sens, et le fait que certains savoirs ou savoir faire puissent
aussi faire défaut, font aussi dans ce sens.

401 MEIRIEU, Philippe, http://www.meirieu.com/DICTIONNAIRE/situationprobleme.htm.
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La notion de situation probleme s'inscrit selon Meirieu dans la lignée des pensées

rousseauistes :

«ce qui, en revanche, doit étre bien repéré, c'est le fonctionnement
pédagogique proposé par Rousseau et dont toute la pedagogie moderne est I'héritiére
[...]. Organiser le temps, l'espace, les outils, les situations, pour que l'autre puisse
apprendre par lui-méme. Créer les conditions pour qu'il puisse décider d'apprendre et
le faire avec ses propres stratégies. Au fond, ce n'est rien d'autre que ce que l'on
nomme aujourd'hui les "situations-problémes4%2 »

Nous retrouvons la nécessité, dans le cadre de la lecture analytique plus précisément,
de mettre en place ces modalités et de trouver les outils didactiques qui feront qu' « un sujet,
en effectuant une tache, s'affronte a un obstacle®® ». Cette « pédagogie du probléme », qui
refuse la « cl6ture productive » dirait Meirieu, ou le dévoiement face a I'obstacle, peut ainsi
mener I'éléve, par la mobilisation engagée®®, par les formes de rapports au texte mobilisées, a
l'effort interprétatif nécessaire*®. Annie Rouxel le souligne aussi: « Il escompte de la
situation d'apprentissage qu'elle soit a la fois source de motivation et d'émancipation,

autrement dit “ une situation probléme *4% »,

Mobiliser pour favoriser I'effort interprétatif

Si cette conception de I'exercice sous forme de projet de lecture peut favoriser ainsi la
« mobilisation » de I'éléve dans son rapport au texte, celle-ci est a créer, notamment par les
activités pédagogiques visant cet apprentissage*®’. Rolland Viau*®® énonce ainsi certaines
conditions motivationnelles essentielles : d'aprés lui, une activité doit comporter des buts et
des consignes clairs ; elle doit étre signifiante aux yeux de I'éleve, amener la réalisation d'un
produit authentique, représenter un défi pour I'éleve et exiger un engagement cognitif de sa

part. Les deux premieres conditions font écho aux propos d’Annie Rouxel : elle évoque aussi

402 Ibidem.

403 Voir aussi MEIRIEU, Philippe, « Guide méthodologique pour 1'élaboration d'une situation-probléme »,
Apprendre... Oui, mais comment ?, pp. 165-180.

404 « C'est notre capacité a concevoir des situations problémes mobilisatrices, organisées de telle maniére que
I'éléve ne puisse pas contourner l'apprentissage, mais qu'il doive l'effectuer lui-méme... C'est a cette capacité 1a que se mesure
notre véritable efficacité didactique » (MEIRIEU, Philippe, Cahiers pédagogiques n° 263, Avril 1988).

405 Sur ce pari de la difficulté (pari sur la réussite d'un dispositif didactique qui a prévu la difficulté), on pourra
aussi voir la proposition didactique d’Annie Rouxel (Op. cit., p. 106).

406 « 11 s'agit de déstabiliser les évidences, de questionner les incertitudes, de se défier de la limpidité de certains
textes, de développer chez les éléves une sorte de connivence suspicieuse » (ROUXEL, Annie, Op. cit., p. 37).

407 Pour bien souligner que nous nous parlons de la motivation extrinséque, nous employons le terme de
mobilisation.

408 VIAU, Roland, « Chap 5: Intervenir sur les facteurs liés & la classe ; les activités pédagogiques », La
motivation en contexte scolaire, p. 136.
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I'intérét de la « motivation par la réflexion épistémologique ». Motiver par la réflexion
épistémologique, c'est-a-dire par la réflexion avec les éleves de ce que signifie comprendre,
ou lire un texte, afin de donner une représentation plus concrete du but a atteindre, et ainsi de
motiver davantage. Comprendre ce que l'on fait est une condition essentielle et évidente a
I’apprentissage ; cela active de ce fait la construction du sens en lecture littéraire. Annie
Rouxel souligne qu’il s’agit de ce que Mickael Bakhtine nomme dans Le Principe dialogique
la « compréhension répondante », qu'elle reformule en « compréhension questionnante » : le
questionnement a la source de la connaissance doit donc aussi engager une attitude
métacognitive?®®, faisant écho a I'enseignement explicite défini par Sylvie Cébe et Roland
Goigoux*?, « La réalisation d'un produit authentique » s'inscrit dans la finalisation d'un
« projet » de lecture, par I'« interprétation raisonnée », réalisation finale de ce projet de I'éléve
(ce qui nous amenera a questionner les verbalisations écrites s'inscrivant dans cette
construction). La question du « défi » et de « I'engagement cognitif » rappelle la conception
méme du projet comme mise en « situation probleme » du rapport texte-éleve, mise en
question de ce rapport. D’aprés Rolland Viau et « comme le souligne Brophy (2004, 35), une
activité ne doit pas seulement offrir aux éléves I'opportunité d'étre actifs, elle doit les amener a
penser®!! ». L'étayage de cette activité doit favoriser la mobilisation cognitive. Pour ce faire, il
est nécessaire que I'éleve se trouve dans une « situation stimulante qui mobilise [s]es
potentialités**? » et qui représente un défi qu'il soit cependant & méme de relever. Cette
condition est a mettre en relation avec ce que Viau nomme «la perception de la
controlabilité*'® » et relie activité pédagogique et nécessaire mise en activité effective de
I'éleve, dans et par les interactions texte-éleve, au fil de I'élaboration du sens. Si, dans un
projet, I'enseignant programme tout, « il y a de fortes chances que cela provoque chez certains
une perception de controlabilité faible, car ils auront le sentiment que tout est décidé d'avance

et qu'il ne leur reste plus qu'a suivre. Leur dynamique motivationnelle en souffrira* ».

409 « 11 s'agit de faire découvrir a ces adolescents qu'une des spécificités du texte littéraire tient a sa capacité a

susciter des lectures toujours différentes, et que, de ce fait, il représente un espace qui les engage personnellement... cette
prise de conscience n'est ni facile, ni rapide, ni définitive : elle est le fruit provisoire et fragile d'une expérience déja longue
des textes et d'une habitude au questionnement autoréflexif » (ROUXEL, Annie, Op. cit., p. 18).

410 Lector & Lectrix : apprendre a comprendre les textes narratifs CM1, CM2, 6¢, Segpa, 2009.
41 Ibid., p. 140.

412 ROUXEL, Annie, Op. cit., p. 20.

413 « Le sentiment de maitriser la situation que ressentent les éléves est ce que nous appelons la perception de

contrdlabilité [...]. Nous définissons celle-ci en milieu scolaire comme le degré de contréle qu'un éléve croit exercer sur le
déroulement d'une activité » (Ibidem).

414 « La source la plus importante de la perception de contrdlabilité est le besoin d'autonomie ressenti par chaque
individu [...]. Pour favoriser la perception de contrélabilité, il faut offrir aux éléves la possibilité de faire des choix dans le
déroulement d'une activité » (Ibid., pp. 44-47).
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Ainsi se pose en lecture analytique la question des moyens d'accentuer cette
« stimulation », pour relever ce « défi » de projet de lecture, pour mobiliser les « capacités »
des éléves, et jouer sur sa ZPD*®. Cela nous raméne évidemment aux théories de Lev
Vygotsky : « dans la relation pédagogique, ’interaction structurante de l'enseignant doit
constamment s'efforcer d'investir cette zone de développement proximal pour lui faire
franchir des seuils et viser l'autonomie dans le développement*®». Comme le dit Philippe
Meirieu, « le désir vit de I'enigme*'’ » : il faut ainsi que quelque chose, dans le projet de
lecture, crée un désir d'interpréter, que le texte littéraire devienne le lieu de cette énigme,
voire cette énigme méme. L'élaboration de sens et l'interprétation finale en seront alors les

possibles solutions.

Favoriser I'effort interprétatif et par la méme, convoquer des stratégies de lecture et
participer a son apprentissage, exigent ainsi de faire de la lecture analytique un projet ou le
texte littéraire face a soi apparaisse a chaque fois comme un défi. Pour Gaston Bachelard*8,
tout véritable apprentissage exige une rupture avec d'anciennes représentations ou préjugés
antérieurs. 1l requiert donc une intervention extérieure ou une situation particuliére qui
contraignent le sujet a modifier son systéme de pensée : cela souligne que les démarches
pédagogiques qui nous intéressent sont celles qui présentent une forme de « contrainte »,
activant ou accentuant I'effort interprétatif de I'éleve et par la méme, qui sont plus a méme de
développer sa zone proximale de développement et ses compétences de lecteur®'®. Comme le
dit Thierry Hulhoven, « il faut donc essayer de placer la barre juste la ou ils auront le
sentiment d'avoir relevé un défi*?® ». Nous comprenons donc que l'outil didactique, s’il doit
fournir un étayage, par l'enseignement explicite et I'approche métacognitive, ne doit pas se

substituer a ce rapport au texte, mais doit le guider sans le remplacer. Il permettra ainsi de

Cela fait aussi écho aux propos de Jacques Lecavalier et Suzanne Richard : « Il n'y a rien de plus valorisant pour
un éléve en classe de frangais que de se rendre compte qu'il est parvenu a une interprétation que l'enseignant ou ses pairs
n'avaient pas trouvée, mais qui est pourtant juste » (Enseigner la littérature au secondaire et au collégial : une démarche
stratégique, p. 49).

415 Voir aussi : « La motivation, contrairement a ce que 1'on entend souvent dans le milieu scolaire, n'est pas un
préalable, mais plutdt une retombée du travail sur les ceuvres. [...] Aussi la tiche de lecture doit offrir un défi raisonnable a
tous les éleéves, tout en exigeant d'eux une besogne, c'est-a-dire que cette tache doit se situer dans leur « zone proximale de
développement » (Ibidem).

416 VYGOTSKY, Lev, Pensée et Langage.
47 Apprendre... Oui, mais comment ?, 1987, p. 1.
418 BACHELARD, Gaston, La formation de [’esprit scientifique, Vrin, 1934.

419 11 faut rappeler qu'une certaine familiarité contribue également au plaisir et au désir d'étudier. En fait, la
motivation repose sur le couple nouveauté/reconnaissance » (ROUXEL, Annie, « Motiver I'étude des textes par la
difficulté », Op. cit., p. 20).

420 Lectures méthodique : quelles conceptions de la lecture ? Pour quels projets ?, p. 360.
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combattre ce « retrait de I'effort » qu'évoque Maisonneuve®?!, et qui peut étre la conséquence
d'un mauvais outillage didactique et de démarches pédagogiques, que Burgos qualifie pour sa

part de démarche « clé en main*?? ».

La question critique de la notion de « plaisir »

Comme le montra une enquéte menée par Anne-Raymonde De Beaudrap*?

aupres
d'enseignants et d'étudiants de lettres, la notion d'effort n'est pas encore toujours inscrite dans
les objectifs. Peignant le profil de I'enseignant « charismatique », cette auteure souligne que
pour certains de ces enseignants, lecture et littérature, que I'on soit ou non dans le cadre
scolaire, devraient étre des lieux et une activité de plaisir en soi. Or, la complexité soulignee
de la lecture analytique nous amene a remettre en cause cette alliance, comme I'ont d'ailleurs
déja souvent souligné Jean-Louis Dufays ou Annie Rouxel pour la lecture littéraire. Non que
les deux soient incompatibles, mais il s'agit avant tout de comprendre qu'il y a plusieurs types
de plaisir : celui de la lecture extrascolaire, solitaire, lecture de jouissance ou lecture de plaisir
décrits par Barthes*?* et lecture scolaire, qui s'inscrit dans un apprentissage, dans un cadre
social particulier. Ce peut étre aussi celui né sur le moyen terme de I'apprentissage, de la
« maitrise*® » de ce dernier. Il serait de I'ordre d'un confort grandissant dans ce rapport au
texte, de I'acquisition de connaissances et de compétences construisant une identité de lecteur.
Ce peut étre le plaisir né de la finalisation du projet, qui serait de I'ordre de la satisfaction de
voir achevé le projet de lecture dans lequel I'éléve s'est investi. Ce plaisir pourrait aussi étre

compris comme celui que provoque la mobilisation née du défi de lecture, du « challenge » du

41 « Du retrait magistral au retrait du texte », Le pari de la littérature. Quelles littératures de I'école au lycée 2, p.
215.

422 « Dans le contexte de la classe, en effet, le texte littéraire est, le plus souvent, proposé a I'éléve comme un “
bel ” objet, un objet fini, qu'il est invité a tenir d'emblée a distance. La distance n'est pas alors “ un outil de recherche ” ;
I'éleve par rapport au texte ne peut entretenir un rapport vivant de questionnement en raison méme de ce mode de médiation
que l'enseignant adopte [...]. Pour des raisons d'efficacité pratique, de gestion économique du temps, le professeur met a
portée des éléves non le texte lu ou a lire, c’est a dire a découvrir, a construire, mais les possibles interprétatifs parmi les plus
¢élaborés du moment. On risque d'enfermer les textes dans un appareil discursif qui décourage le jeune lecteur d'entreprendre
ce travail de négociation de sens par quoi se construit une lecture véritable. C'est le coté “ clé en main ” de cette procédure
qui me semble faire probléme, les éléves se voyant imposer tout ensemble une ceuvre et un mode d'emploi.», «Les débats de
lecture: pratiques d’appropriation ou construction dialogique des textes ? » (Pour une lecture littéraire 2, pp. 265-267).

423 « La culture littéraire au second degré : quand les humanités doivent résister aux méthodes », CHABANNE,

Jean-Charles (dir.), Parler, lire, écrire dans la classe de littérature : I’activité de l’éleve, le travail de I’enseignant, la place
de l'ceuvre.

424 « Quelle est la nature de ce plaisir ? Barthes, dans Le Plaisir du texte, distingue lecture de jouissance ou le
temps est aboli et lecture de plaisir ou le temps dilaté est gouté. Or [les] expériences solitaires [...] et la lecture scolaire se
déroule dans un temps social. C'est un plaisir d'un autre ordre qui doit autant au texte qu'au jeu de construction du sens par
I'échange collectif [...]. Cette attitude fortement encouragée par le systéme scolaire ne doit pas cependant conduire a négliger
l'autre pdle » (ROUXEL, Annie, « Un plaisir intermédiaire et composite », Enseigner la lecture littéraire, pp. 52-53).

45 LECAVALIER, Jacques et RICHARD, Suzanne, Enseigner la littérature au secondaire et au collégial : une
démarche stratégique, p. 17.
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projet de lecture, ou il s'agit de prendre le risque du sens, de faire ce saut interprétatif dans le
«vide » textuel... Voire, le plaisir né de cette prise de risque lorsque, encore entouré des

426 oy ce

indéterminations interprétatives, il s'agit tout d'abord pour les éleves de « déchiffrer
qui sera ressenti, ce qui fera sens pour eux, de jouer a une forme d'enquéte interprétative dans
les méandres du texte, puis de faire des choix, de se positionner, de s'affirmer lecteur. Ce
plaisir serait celui né de l'indétermination, d’« un plaisir de I'indétermination » comme dirait
Rachel Bouvet*?’. Nous comprenons ainsi que les caractéristiques du texte littéraire jouent un
role important*?®: il devient cette difficulté qui mobilise, impacte sur la dynamique

motivationnelle, en fonction de sa résistance méme*?°.

Vers une autonomisation de 1’éléve dans ses rapports au texte littéraire

Les objectifs pédagogiques doivent donc prendre en compte ces notions de « situations
probléme », de mobilisation, d'effort interprétatif et de plaisir, car toutes sont liées plus ou
moins implicitement et s'averent complémentaires dans cet apprentissage pluriel et complexe.
La finalité n'en reste pas moins la méme : favoriser lI'acquisition des compétences pour que
I'éléve soit de plus en plus @ méme de créer un rapport pluriel, personnel et autonome avec le
texte littéraire. Cette autonomisation au cours des quatre années de collége s'inscrit donc dans
un temps, celui de I'apprentissage, avec des modalités pédagogiques et des outils didactiques
structurant ce dernier et donc, favorisant I'utilisation de stratégies de lectures nécessaires et
étayant I'effort interprétatif indispensable. Cet apprentissage doit aussi s'inscrire dans une

durée qui sera « répétition du méme », ce qu’ Annie Rouxel appelle « le maillage » :

426 « Je crois que l'objectif ce n'est pas le plaisir, mais c'est la capacité des éléves a déchiffrer les signes »
(HOUDART, Violaine, « Table ronde », Pour une lecture littéraire 2, p. 249).

47 « Le plaisir de l'indétermination constitue selon nous une modalité de l'acte de lecture » (« Le Plaisir de
l'indétermination », GERVAIS, Bertrand. et BOUVET, Rachel (dir.), Théories et pratiques de la lecture littéraire, p. 112).

428 Sans pour autant détroner la souveraineté du lecteur, il joue un role dans la dynamique motivationnelle de ce
dernier.

429 Comme le soulignent Suzanne Richard et Jacques Lecavalier par exemple : « Le plaisir nait du défi et de la
maitrise [...]. Il faut que ’ceuvre a lire soit assez exigeante pour nécessiter 1'aide de l'enseignant et que la tiche de lecture
constitue un défi raisonnable pour tous les éléves. Il ne faut pas croire que la lecture a 1'école doive a tout prix devenir un
plaisir. Nous pensons plutét, & l'instar de Charmeux (1994), que le plaisir vient de la maitrise. Aussi, comme le constate Jean
Tardif, “ dans le milieu scolaire, la perception de la valeur de la tiche n'est donc que rarement déterminée par son aspect
Iudique, et il serait audacieux de la part d'un enseignant d'escompter que c'est le plaisir qui va guider la perception de la
valeur de la tache chez ses éleves ” (1992, p. 118). Ce travail, pour susciter la motivation, doit entre autres représenter un défi
pour I'éléve et exiger un engagement cognitif (Viau, 1999). Britt-Mari Barth (1993) ajoute méme que le plaisir est 1ié a la
complexité de plus en plus grande des activités proposées » (Op. cit.).
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« L’enseignant doit avoir le souci de favoriser, selon des modalités diversifiées,
un retour réflexif sur les connaissances[...]. Et ceci concerne aussi bien la
mémorisation des savoirs que des savoir-faire : durant la lecture des textes, des
schemes de démarche sont peu a peu intégrés. Ces «scripts» ou schémas de
connaissance permettent d'appréhender les situations nouvelles, tout comme les
prototypes permettent d'approcher les concepts [...]. L'intervention didactique doit
donc viser l'autonomie de I'éleve, en pensant et en créant des situations d'enseignement
susceptibles de favoriser les transferts*3 ».

Ces transferts ne sont cependant possibles que si la démarche est structurée pour
permettre un étayage guidant I'activité de I'éléve sans se substituer a elle... C'est en cela que la

question des outils didactiques structurant ce type de démarche s'avére essentielle.

40 « C’est-a-dire, selon Bernard Vouilloux (1992) : un * geste intellectuel non explicité par lequel on transpose
un concept d'un champ a un autre (transfert externe) soit a l'intérieur d'un champ (transfert interne) ” » (ROUXEL, Annie,
Enseigner la lecture littéraire, pp. 33-34).
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B) Le texte résistant comme outil didactique stimulant I’élaboration

de sens

Les outils didactiques de cet apprentissage

Il s'agira ici de réfléchir plus précisément aux outils didactiques qui, par leurs
caractéristiques et par la nature des mobilisations créees, peuvent favoriser les stratégies de
lecture et d'apprentissage exigées par I'exercice et donc, enrichir le rapport texte-éléve, au

niveau tant cognitif que métacognitif.

La question de I'étayage dans les interactions texte-éléve

Faire en sorte que l'apprentissage guide I’¢léve dans une approche plurielle et
structurée, constructive face au texte littéraire, demande que soient posées précisément la
question de 1’étayage dans les interactions texte-éleve, et par la méme les facteurs, celle des
moyens de connexion qui permettent, favorisent, voire accentuent les interactions texte-
éleves. Il s'agit cependant aussi de questionner ce qu'ils « vehiculent ». Quelles sont les
natures de ces interactions-transactions, en quoi peuvent-ils, ou non, favoriser « l'effort
interprétatif » et donc l'activité de I'éleve, sans les dérives que nous avons pu souligner et ce,
dans le contexte scolaire ? Se pose donc in fine la question des outils didactiques qui sont
utilisés dans ce cadre, de leurs caractéristiques propres, de leur emploi exclusif ou de leur
combinaison possible, notamment au regard de la complexité et de la pluralité des stratégies
de lecture analytique. Ces « artéfacts**1», définis par Roland Goigoux et Sylvie Cébe, a la
suite de Pierre Rabardel, comme pouvant étre des « objets concrets tels les manuels, les
logiciels, les scénarios didactiques**? », doivent évidemment étre congus en tenant compte de
l'autre composante indissociable a tout apprentissage, soit les « schémes didactiques (« la
maniére dont les enseignants utilisent ces artefacts)*®® », pour éviter tout « technocentrisme »,
selon la formule de Sylvie Cebe et Roland Goigoux. Il s'agit donc de penser I'outil didactique
comme une aide permettant a I'enseignant de favoriser l'activité effective de I'éléve, par un

étayage qui l'aide a guider ce dernier, sans dérive vers quelque forme de dirigisme que ce soit.

41 RABARDEL, Pierre, Les hommes et les technologies. Approche Cognitive des instruments contemporains,
1995.

432 GOIGOUX, Roland, et CEBE, Sylvie, Concevoir un instrument didactique pour améliorer l'enseignement de
la compréhension des textes, Institut National de Recherche Pédagogique n° 35, p. 185.

433 Ibid.
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Rappelons avec Suzanne Richard et Jacques Lecavalier la définition que I'on peut donner du
terme « étayage » :

«Dans le domaine de la construction, I'étayage constitue un travail de
renforcement et de soutien. Selon le socioconstructivisme, il s'agit d'une aide de
I'enseignant qui soutient, comme un échafaudage, la structure des connaissances que
I'éleve est en train de mettre en place. Vers la fin du processus, l'aide cesse et I'éléve
peut terminer seul son apprentissage** ».

Ces deux auteurs*®

soulignent la nécessité de réfléchir a cet étayage dans le cadre de
I'apprentissage de la lecture littéraire ou analytique, pour permettre I'autonomisation de I'éléve
dans son rapport au texte. L'une des difficultés réside cependant, nous 1’avons vu, dans le
contexte de la classe, qui ne permet pas de guider chaque éleve de maniére individualisée, en
fonction de ses compétences propres. Il peut aussi étre difficile de connaitre la compréhension
de chaque éleve lors des différentes étapes de I'élaboration du sens, voire de lui permettre
cette élaboration, avec I'étayage nécessaire. Comme le disent Sylvie Cébe et Roland Goigoux,
I'efficacité des outils didactiques « repose sur un étayage de tous les traitements cognitifs

requis par la compréhension »*3, de I'élaboration du sens jusqu'au texte de lecteur....

La notion de « vecteur » des interactions texte-éleve

Nous proposons de nommer « vecteur » de l'interaction les facteurs, moyens de
connexions, outils didactiques permettant, facilitant ou accentuant les interactions texte-éléves
dans le cadre de la lecture analytique, par leurs apports cognitifs et métacognitifs. Le contexte
classe nous a amenée a sélectionner trois de ces vecteurs, car ils sont les plus usités, donc les
plus disponibles pour les pratiques de classe. Il s'agit de I’enseignant, des pairs et des
substituts a l'instance enseignante. Pour ce dernier vecteur, nous précisons des lors que nous
entendons par ce terme tous les supports et formes de verbalisations écrits (grilles de lecture,
guestionnaires...) visant a engager une interaction, de quelque nature qu'elle puisse étre
(esthétique ou critique..., interne ou externe) avec le texte littéraire. Chacun de ces vecteurs
peut aussi étre comparé a des « stimulateurs » cognitifs, mais il s'agit aussi de voir que s'ils
peuvent guider la lecture, leur fonction reléve aussi de I'acquisition des compétences exigibles

par cette lecture. Nous allons donc nous demander quelles sont les caractéristiques de chacun,

434 Enseigner la littérature au secondaire et au collégial : une démarche stratégique, p. 41.

435 Comme beaucoup d'autres tels Sylvie Cébe et Roland Goigoux, Annie Rouxel, Jean-Louis Dufays. La
question était d'ailleurs déja posée lors du colloque d'Angers dirigé par Dominique Duquesne en 1992.

436 « Introduction », Lector & Lectrix : apprendre a comprendre les textes narratifs CM1, CM2, 6°, Segpa.
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leurs limites. Au vu des résultats de plusieurs démarches pédagogiques, d'approche
plurivectorielles, expérimentées actuellement®*’, nous pouvons comprendre l'intérét
didactique qu'il peut y avoir a combiner ces outils didactiques de maniere structurée, dans une
démarche pédagogique, en fonction des exigences de chaque étape de la lecture ET des
apports de chaque vecteur, en s'intéressant notamment aux formes de verbalisations qu'ils

permettent, et qui jouent un role dans cet étayage.

Questionner les caractéristiques et les apports de chaque vecteur dans le projet de
lecture qui soutient la lecture interprétative exige ainsi de mieux connaitre les natures des
interactions et des questionnements que permettent chacun, les verbalisations qu'ils
engendrent ou facilitent, et en quoi ces caractéristiques peuvent contribuer a I'élaboration du
sens. Cette pluralisation nous semble aussi permettre de mieux guider I'éléve sans dirigisme
ou sclérose d'un seul vecteur. La structuration de ces vecteurs, leur complémentarité, pour une
autre forme de «lecture plurielle », comprise comme pluralité vectorielle, peut ainsi
apparaitre comme un moyen facilitant I'observation de l'activité effective de I'éleve dans
I'élaboration du sens, par la différenciation des étapes qu'elle établit et par la convocation de
stratégies qu'elle peut favoriser. Ce schéma didactique plurivectoriel sera aussi celui a partir
duquel nous menerons nos observations sur l'utilisation des stratégies de lecture des éleves de

troisiéme durant une année scolaire*®,

Les trois principaux vecteurs en contexte scolaire

Le premier type de vecteur que nous pouvons évoquer concerne les formes de
substituts écrits a l'instance enseignante. Les plus courants sont les manuels, grilles, fiches de
lecture... Mais on trouve entre chacun de grandes différences, que ce soit dans les
formulations des questions, dans le niveau d'ouverture de celles-ci, dans leurs objectifs
(langue, compréhension, entrainement brevet...), leur cohérence. Les substituts permettent a
I'éleve de « savoir comment réagir » face a un texte, comme pourrait le faire l'enseignant,
mais ici le rapport est binaire (texte-éléve via le vecteur) et prolongé. Le contexte est donc
propre a la mobilisation de 1’éleéve face au texte. Ce type de vecteur, s'il est utilisé de maniere
exclusive dans I'élaboration du sens, peut cependant conduire a des interactions partielles ou

incomplétes. L'enseignement explicite des stratégies a mettre en place dans le travail

437 On citera par exemple Suzanne Richard et Jacques Lecavalier ou encore Manon Hébert.

438 Remarque : l'observation de I'impact de chaque vecteur n'est cependant pas la finalité de notre recherche, mais
un moyen au service de notre recherche, il est donc compris ici comme outil de la recherche.
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d'élaboration semble en particulier plus délicat. Ce n'est qu'au moment de la « correction »
que I'enseignant pourra veritablement intervenir, or le travail d'élaboration est, & ce moment-
1a, depuis bien longtemps fini pour I'éleve. L'utilisation qu'il en fait peut aussi remettre en
cause sa pleine efficacité : comment faire face aux possibles délires interprétatifs et a la
gestion de la compréhension ? Comment chercher a approfondir et a contréler le degré
d'élaboration de chaque hypothése de lecture ? Le mode d’organisation sociale que propose ce

vecteur, s'il a des avantages, montre aussi ses limites dés qu'il se veut exclusif.

Le vecteur enseignant est bien sOr essentiel dans cette activité de lecture. La
conversion pédagogique de ce dernier I'amene a soutenir, par son étayage, l'activité cognitive
et métacognitive de I'éléve, en vue de son autonomisation dans les interactions texte-éléve.
Maitrisant les stratégies nécessaires pour ce type de lecture, il doit parvenir a les faire acquérir
a ses éléeves, par les pratiques mises en place, mais aussi, par I'enseignement explicite de ces

stratégies, de ces pratiques et des finalités de la lecture littéraire**°.

Le vecteur enseignant joue aussi un role essentiel dans le cadre de la gestion de la
compréhension, qu'il s'agisse de la compréhension générale, évolutive, ou de la remédiation.
Il peut par exemple intervenir pour remédier a certains faux-sens ou contre-sens d'origines
diverses. Frangois Quet et Michel Dabéne**? soulignent les « dérives » vers lesquelles peuvent
glisser sans lui les éleves lors de la compréhension et a de I'élaboration de sens, soit parce que
I'éléve n'arrive pas a « définir » et a structurer un sens acceptable (dérive herméneutique), soit
parce qu'il n'a pas les connaissances lui permettant de construire ce sens (dérive scientiste).
Dans les deux cas, le r6le de I'enseignant est de savoir trouver la juste « mesure », la juste
médiation de son interaction. L’enseignant contribue a cette double approche des
« Méthodes » et des « Humanités** » pour reprendre Anne-Raymonde de Beaudrap, double

approche nécessaire comme on I'a vu, a tout apprentissage de lecture interprétative. Il étaye,

439 CEBE, Sylvie et GOIGOUX, Roland, Op. cit.

Voir aussi les propos de Jocelyne Giasson : « I'un des roles de I'enseignant se caractérise par le souci de rendre
transparent les processus cognitifs inclus dans la tiche de la lecture et par l'accent mis sur le développement de 1'autonomie
du lecteur [...]. Les résultats de son étude [Durkin] montrent que les stratégies d'enseignement occupent moins de 1 % du
temps de la legon de lecture ; le reste du temps est consacré principalement a donner des directives et a évaluer les éléves par
des questions sur le texte » (Chap. II : « Un modéle d'enseignement de la compréhension en lecture », La compréhension en
lecture, p. 26).

440 QUET, Frangois et DABENE, Michel, chap I, La compréhension de texte au collége, pp. 110-115.

41 « Le but de celui-ci [I’enseignant] ne se réduit pas a lire un livre, il vise le développement d'une compétence
du programme et il se rattache a I'acquisition de connaissances sur la littérature, de sorte qu'il rejoint la finalité fondamentale
de l'enseignement de la littérature dans la scolarité pré-universitaire : former un sujet-lecteur (Richard, 2006, Langlade,
2001) » (LECAVALIER, Jacques et RICHARD, Suzanne, Enseigner la littérature au secondaire et au collégial : une
démarche stratégique, p. 3).
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enrichit le rapport texte-éléve, par sa double qualité de professeur de francais (méthodologie
de la lecture), et de professeur de lettres (savoirs en littérature)*42,

443 444

Il apparait comme un « médiateur**® », un « guide*** », facteur de mobilisations. Il doit

susciter le questionnement interprétatif sans apparaitre a I'éleve comme un « donneur de
réponses » pour reprendre I'expression de Suzanne Richard et Jacques Lecavalier. Comme le
dit Annie Rouxel :

« L'enseignant et ses interventions, variables selon le niveau de la classe et le
moment de I'année, doivent ouvrir des pistes de recherche plutét qu'apporter des
réponses [...]. La maieutique reprend ses droits et imprime au dialogue une dimension
heuristique [...]. Ainsi prend place une pédagogie de l'autonomie qui reconnait a
I'apprenant le droit d'expérimenter son savoir, de se tromper et de revenir sur son
raisonnement pour identifier les démarches fautives [...]. En tout cas, il y a nécessité
d'une “ éthique communicationnelle ” (Jurgen Habermas, 1987), le respect mutuel
dans la recherche d'un consensus est une des clés de volte de tout modéle
appropriatif** ».

Cette interaction éléve-texte-enseignant demande donc une réelle « planification » de

son intervention, sans non plus suivre un « script rigide**» : nous retrouvons bien la notion de

442 « La médiation enseignante consiste & procurer aux éléves les apports culturels élémentaires, indispensables a
la communication entre le texte et le lecteur » (MATHIS, Geneviéve, « Théories de la réception et médiation enseignante »,
LANGLADE, Gérard et FOURTANIER, Marie-José (dir.), Enseigner la Littérature, p. 131).

43 « Notre attention portera surtout sur le role de médiateur du maitre qui par ses interventions et ses réactions au
cours des échanges influe sur le cheminement des éléves dans leur construction du savoir. », (AUBERTIN, Mireille, « le
maitre médiateur », Pratiques n° 103-104).

444 « Guide et médiateur [...] I'enseignant décrit enfin son propre role, celui d'un guide qui aménera les éléves a
trouver par eux-mémes les réponses aux questions de compréhension qu'ils se poseront. Ces questions seront suscitées par
l'enseignant, qui les accompagnera assidiment a toutes les étapes de la démarche afin de faire en sorte que les ¢él¢ves relient
constamment leurs connaissances antérieures a celles qu'ils sont en train de construire. Selon Rouxel (1996), c'est cet habile
va et vient entre les connaissances nouvelles et la reconnaissance de celles que les éléves possédent qui favorise la
motivation. [...] Le role de médiateur est nouveau pour plusieurs enseignants habitués a donner des réponses a chacune des
questions des éléves, qui, eux, sont souvent trop passifs et en attente, défaire ce modéle infructueux ou 1'éléve est un
spectateur passif et 1'enseignant, un “ donneur de réponses ”. Elle veut au contraire rendre 1'éléve actif, responsable et
autonome dans ses apprentissages. Quant a l'enseignant, il doit apprendre a partager le pouvoir avec ses éléves et accepter de
jouer différemment son role d'enseignant expert » (LECAVALIER, Jacques et RICHARD, Suzanne, Enseigner la littérature
au secondaire et au collégial : une démarche stratégique, p. 3).

45 ROUXEL, Annie, Op. cit., p. 37.

46 « Aujourd'hui cependant, on est plus conscient qu'il faut ajouter une fonction explicative : [...] on admet

maintenant que 1'éléve doit étre actif. Selon cette vison, I'enseignant est considéré comme un modéle et un guide pour
l'enfant dans son activité intellectuelle ; cette approcha, inspirée de Vygotsky, permet de soutenir que I'enfant développe des
habiletés a travers ses interactions avec les membres de la communauté qui possédent ces habiletés, et 1'enseignant peut
expliquer des stratégies [...]. La priorité est passée de la “ planification systématique ” au “ role ” de 1’enseignant. Celui-ci
planifie son intervention, mais ne suit pas un script rigide. [...] Pour faciliter 'apprentissage de 1'¢léve, I'enseignant ne
découpe pas I'habileté a acquérir en sous habiletés, mais donne plutét a I'éléve un soutien maximum au point de départ [...].
A mesure que I'éleve progresse, I'enseignant pourra diminuer ce soutien. C'est pourquoi on parlera parfois d'enseignement
explicite holistique pour souligner que les éléves sont toujours placés devant une tache de lecture compléte » (GIASSON,
Jocelyne, « chap. II : Un modéle d'enseignement de la compréhension en lecture », La compréhension en lecture, p. 27).
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projet de lecture, mobilisant I'activité de I'éléve et I'étayage enseignant*’. Ce « partage de
pouvoir » pour reprendre Jacques Lecavalier et Suzanne Richard, essentiel pour éviter les
dérives signalées, demande de ce fait une forme de mise a distance de la part de I'enseignant,

face a sa pratique, sa démarche*®

, mais sans pour autant que ce médiateur, guide, « maitre
croupier*® », n'en oublie la passion du lire et du littéraire qu'il doit aussi chercher a

transmettre a ses éléves.

Le troisieme type de vecteur concerne les pairs. Les modeles de travail entre pairs sont
nombreux et dépendent de la forme d'organisation sociale plus spécifique que cela inclut
(groupe classe, nombre de pairs par groupe), ainsi que des objectifs donnés a cette
configuration (groupe de travail, groupe d'apprentissage, cercle de lecture..) et de ses
modalités (groupe hétérogéne ou homogeéne, a lI'année ou interchangeable). Sans entrer dans
les détails de cette configuration si riche et longuement analysée par Philippe Meirieu®®,
Manon Hébert*! ou Jacques Lecavalier et Suzanne Richard**?, au Québec, nous retiendrons
que la réflexion entre pairs favorise I'élaboration du sens grace aux verbalisations orales*3, et
ce par la pluralisation des interprétations ou hypothéses, lors de ces verbalisations*** et par la

justification de ces hypotheses face aux pairs (dimension argumentative). Elle peut aussi jouer

47 Comme le disent Frangois Quet et Michel Dabéne, « il s'agit de réduire la parole du maitre pour permettre a
I'éléve, de construire un rapport a 1’écrit, d'élaborer des outils de vérification de ses hypothéses de sens » (La compréhension
de texte au collége, p. 114).

448 GIASSON, Jocelyne, La lecture de la théorie a la pratique, p. 36. Voir aussi les propos d’Ann DUFFY et de
James HOFFMAN : « les progres en lecture sont liés a 1'enseignant qui utilise une méthode de fagon réfléchie, et non a la
méthode seule » (« In pursuit of flawed search for a perfect method », The Reading Teacher n°52, p. 15).

449 TAUVERON, Catherine, « La lecture comme jeu 1, a I'école aussi », La lecture et la culture littéraire au cycle
des approfondissements, 2002.

40 MEIRIEU, Philippe, Itinéraire des pédagogies de groupes. Apprendre en groupe ? 1 Lyon, Chronique sociale,
1984 et Outils pour apprendre en groupe - Apprendre en groupe ? 2, 2000.

41 « Les recherches de Vygostky (1934-1985) soutiennent que les habiletés de haut niveau, comme celles
qu'exige la lecture littéraire, ne sont pas des connaissances qui s’acquierent par transmission directe de connaissances, mais
qui s'apprennent par imitation et s'intériorisent progressivement grace a la verbalisation, au soutien et au modelage des pairs
ou des adultes plus avancés. Ainsi, en classe, les approches d'enseignement par les pairs, qui tentent d'intégrer les multiples
niveaux de fonctionnement de 1'éleve (affectif, cognitif, métacognitif et social) auraient des effets nettement supérieurs aux
approches individuelles traditionnelles pour l'apprentissage de la langue maternelle. Par exemple, les cercles littéraires entre
pairs en leur permettant de générer, verbaliser et confronter leurs opinions et questions, favoriseraient la compréhension-
interprétation des textes littéraires (Almasi 1995, Brown, Pressley, Van Meter et Shuder 1995, Vanhulle et Lafontaine
2001) » (HEBERT, Manon, « Oral et écrit réflexifs », La didactique du francais oral au Québec, p. 96).

42 LECAVALIER Jacques, RICHARD Suzanne, Enseigner la littérature au secondaire et au collégial : une
démarche stratégique, 2010.

43 Voir aussi les propos de Martine Burgos: « Dans la lecture partagée, confronter son point de vue a celui de
l'autre, dés le moment ou celui ci permet de découvrir un aspect ignoré du texte, c'est enrichir sa propre lecture, faire
pressentir les valeurs de l'autre. Celles-ci participent, deés lors, d'un univers dont I'horizon se trouve élargi, renouvelé. [...] On
ne serait pas trés loin de la vision d'un Habermas proposant une conception dynamique de la construction de I'espace public
orientée par une “ éthique de la discussion ” qui intégre la conscience du caractére “ faillible ” des résultats » (Habermas,
« Préface » de L'Espace public) » (Pour une lecture littéraire 2, p. 227).

44 Nous pourrons nous reporter a l'approche linguistique et didactique faite par Alain Rabatel (notamment
« L’oral réflexif et ses conditions d’émergence », Interactions orales en contexte didactique. Mieux (se) comprendre pour
mieux (se) parler et pour mieux (s’)apprendre) dont plusieurs travaux portent sur les postures d'éléves et I'étude des roles
énonciatifs dans le cadre de certaines formes d'échanges entre pairs et enseignants.
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un role dans la gestion de la compréhension, notamment par le conflit cognitif ou le
mimétisme positif. La réflexion entre pairs permet aussi une meilleure compréhension, en
acte, de la notion d'interprétation, notamment par la mise en commun d’hypothéses de sens
différentes (relativisation et pluralisation du propos)*>®. Ce type de vecteur joue ainsi un role
intéressant au niveau de la mobilisation des €léves, et ce au niveau tant cognitif que
métacognitif*>®. L'inscription des pairs dans la lecture l'oriente donc vers une perspective (ou
des modeles) socioconstructiviste, a savoir un « modele centré sur I'apprenti et les relations
qu'il entretient avec les membres plus connaissant de sa communauté**’ ». La relation entre
cette approche de la littérature et le débat interprétatif remotive 1’idée présente des
I’explication de texte de la littérature comme lieu d’un débat permanent, d’un questionnement
de soi par autrui (sur les valeurs et la construction de soi), menant a des connaissances

nouvelles*8,

Ce modeéle est bien sar lié aux travaux de Lev Vygotsky. Il inscrit les pairs dans la
démarche d'apprentissage, la ou le modele constructiviste de Piaget insistait en premier lieu
sur l'action de I'apprenant comme condition de 1’apprentissage*®®. Nous pouvons ainsi inscrire
ce type de rapport éleve-texte-éléves dans une approche de type transactionnelle, comme le
souligne encore Manon Hébert: «selon les principes de I'approche transactionnelle, le
premier objectif d'enseignement en lecture littéraire devrait étre d'encourager la prise de
conscience par I'éleve et par le groupe de la nature évolutive de leurs processus de
compréhension et de la pluralité des interprétations (Bruner 1996, Rosenblatt 1982)%° ». Les
travaux de Philippe Meirieu sur I'apprentissage en groupe de pairs a considérablement fait
évoluer la réflexion sur cet outil d'apprentissage possible, et les réflexions actuelles montrent

45 Sylviane AHR met elle aussi en avant 1’intérét des pairs et de la « communauté interprétative » des travaux
entre pairs dans son ouvrage (Vers un enseignement de la lecture littéraire au lycée. Expérimentations et réflexions).

46 Nous pourrons aussi nous référer a la synthése faite par Manon Hébert des travaux d'Almasi et qui portent sur
la question : « Selon 1'é¢tude doctorale d'Almasi (1995), les discussions menées par les pairs présenteraient ainsi plusieurs
avantages si on les compare aux modeles traditionnels de discussion en grand groupe. Les él¢ves s'y trouvent en effet engagés
dans un plus grand nombre d’épisodes conflictuels ; ils prennent deux fois plus la parole et posent beaucoup plus de questions
que ceux qui discutent avec l'enseignant ; leurs verbalisations ont un plus haut niveau de complexité et leurs interprétations
présentent une plus grande variété ; ils enchainent les sujets de discussion de maniére moins linéaire et plus variée [...]. Les
interprétations modelées par les enseignants, aussi brillantes soient elles, sont trés souvent hors de la portée cognitive et
affective d'un éléve et restent sans effet ainsi sur sa motivation et son apprentissage » (« Oral et écrit réflexifs », La
didactique du frangais oral au Québec, p. 96).

457 GIASSON, Jocelyne, La lecture de la théorie a la pratique.

458 Nous nous reporterons aux propos de Jean-Paul Bronckart qui souligne que « la littérature est le lieu d’un
débat permanent sur les valeurs de tous ordres qui orientent les activités humaines, et que les citoyens en devenir que
constituent les éléves doivent étre aptes a entrer dans ce débat, a participer a ce travail interprétatif permanent, qui est
constitutif de la socialité et donc des personnes humaines autonomes » (Activité langagiere, textes et discours. Pour un
interactionisme socio-discursif. 1997, p. 16).

49 Voir aussi larticle de Jean-Frangois HALTE, « Les enjeux cognitifs des interactions : une pédagogie
constructiviste», Pratiques n°103-104.

460 HEBERT, Manon, « Oral et écrit réflexifs », La didactique du frangais oral au Québec, p. 96.
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bien encore I'impact que ses travaux ont eu par la suite. De plus, loin de vouloir faire de cet
outil une sorte de solution pédagogique miracle, il montre les possibles dérives de certains
types de groupes, tel le groupe de production, qui peut mener a des dérives de types
fusionnelles (dominante affective, création de leadership, bouc émissaire...) ou économiques
(notamment par la recherche de rentabilité au détriment de la qualité du travail). Il évoque dés
son premier ouvrage et précise dans le second qu'« il nous faut renoncer & ériger le groupe
d'apprentissage en systéeme pédagogique global », mais « qu'il convient peut-étre de voir en
lui une simple méthode, c'est-a-dire une maniére de gérer pour un temps donné. Ce type de
vecteur peut cependant lui aussi montrer, sur un objectif défini, les relations des éléves entre
eux et avec le savoir! ». Le vecteur pair n'est donc pas sans limites non plus. La encore, nous
ne ferons qu’effleurer certaines de celles-ci, souvent évoquées : quelle mobilisation réelle de
I'éleve au sein du groupe ? Quelle acquisition au-dela du groupe (verbalisation orale,
verbalisation écrite) ? Sans parler des possibles dérives de groupe, de type « productif ou
affectif*®2 ». L'un des éléments contextuels problématiques concerne l'individualisation de
I'apprentissage, et la critique cible l'apprentissage effectif de chaque éleve au sein du

groupe*3, ainsi que I'analyse qui peut en étre faite*®4,

Nous comprenons ainsi que chaque vecteur peut avoir un impact dans l'interaction
texte-éléve et ainsi mobiliser, favoriser I'étayage, la compréhension et I'utilisation des
stratégies de lectures nécessaires lors des différentes étapes d'élaboration du sens. Nous
proposons une synthese personnelle des intéréts et des limites des vecteurs pris isolément,
avant de questionner la pertinence d'une combinaison de ceux-ci, en fonction précisément de

leurs apports et limites, et des attentes de I'exercice en apprentissage.

461 MEIRIEU, Philippe, Outils pour apprendre en groupe - Apprendre en groupe ? 2, p. 82.

462 Ibid.

463 Comme le dit Annie Rouxel, « le principe méme d'une verbalisation de la pensée est en soi positif. On 1'a vu,

l'effort d'explicitation correspond déja a un effort de saisie du sens, & une appropriation du texte. La présence d'autrui rend
cette explication plus exigeante, par ses remarques, ses éventuelles objections, elle stimule la pensée, l'oblige a une
formalisation plus grande, l'invite a la précision et a la nuance. La lecture devient alors une construction dynamique. Mais les
échanges entre pairs ne sont féconds que s'ils résultent d'un travail effectif de chacun et si les contributions sont offertes a
I’assentiment de tous. Ainsi chaque fragment de sens pourra se fondre dans la mosaique pour dessiner une signification. Bien
stir, l'action régulatrice de 1’enseignant est ici indispensable... » (Enseigner la lecture littéraire, p. 54).

464 Mais comme déja dit, nous pouvons voir dans ce regroupement de pairs une pluralité qui peut justement
devenir signifiante dans le cadre de cet apprentissage de l'interprétation comme lecture plurielle d'un texte littéraire.
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Vecteurs

Les substituts
(manuels,
Grilles de

lecture...)

Les pairs

L'enseignant

Intéréts

Limites (si vecteur exclusif)

- Rapport texte - éléve sans
directivité de I'instance enseignante

- Force a « l'effort » face au texte

—Les questions fermées.

—lInteractions partielles : élaboration d'un sens préfabriquée,
trop orientée, questions fermées.

—Interactions incomplétes : élaboration du sens incompléte,
focalisée sur une stratégie de lecture (souvent textuelle) ou
sur une étape de I'élaboration du sens (se restreignant
souvent a une lecture compréhensive focalisée sur les
inférences de liaison ou interprétatives (R. Goigoux).

—Enseignement peu explicite et absence de solution de
remédiation (face aux difficultés lors de la lecture ou
I'élaboration du sens, face aux lectures déviantes).

—Apports a I'élaboration du sens peu pertinents (au-dela de
la phase de réflexion permise par les stratégies).

- Gestion de la compréhension

- Mimétisme positif / enseignement
réciprogue

- Conflit cognitif: approfondissement
et développement de pistes de
lecture, role dans le degré
d'élaboration du sens

- Prise de distance par rapport a sa
lecture personnelle.

- Enrichissement des points de vue et
premiére structuration des
hypothéses (choix de lecture
interprétative) par le passage de
verbalisation orale & écrite.

- Mise en situation de I'idée de

« pluralité de lectures possibles »

- Lecteur expert (lecture orale)
permettant une meilleure
compréhension commune du sens du
texte, par l'intonation.

- Homme / Femme de lettres expert :
donner les connaissances nécessaires
a la bonne compréhension,
approfondir les pistes soulevées,
préciser certaines stratégies textuelles
ou en ajouter d'autres.

- Homme / Femme passionné (-¢) :
transmettre sa passion pour la
littérature.

- Professeur de francais : procéder a
un enseignement explicite des
stratégies.

Dérives fusionnelles du « groupe de relations » (Meirieu) :
concept de non-directivité qui reléverait plutdt de I'utopie
(Hameline), « illusion groupale » (Anzieu).

« Dérives fusionnelles et économiques » du « groupe de
production » : aller a la rentabilité au détriment de la qualité
du travail, évacuer du microcosme social les membres les
moins « performants » (Meirieu).

Quelle mobilisation réelle au sein du groupe ?

Quelle acquisition effective de I'éléve au sein du groupe ?

Lecture « dirigée » :

—Enseignement partiel ; élaboration d'un sens préfabriquée,
trop orientée, questions fermées, questionnement semi-
dirigiste aboutissant a un texte de lecteur « clé en main »
proposé par l'enseignant.

—Enseignement incomplet (voir interactions) : élaboration
du sens incompléte, focalisée sur une stratégie de lecture
(souvent textuelle) ou sur une étape de I'élaboration du sens.

Ces enseignements aboutissent a une « sclérose » des
capacités interprétatives de I'éléve, et ne lui laissent plus « la
possibilité de I'effort » face au texte.

—Image symbolique de I'enseignant comme seul détenteur
du «message» du texte (résidus tenace de I'époque
lansonienne)
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Vectorisation et verbalisations : les combinaisons du lire-écrire-dire

Pour Michel Dabéne et Francois Quet, « il faut se donner les moyens de prendre en
compte ce produit particulier qui résulte de l'interaction singuliere entre un texte et un
lecteur [...]. Il n'y a pas de “ sens ” qui se construise en dehors des moyens verbaux*® ».
L'activité langagiére et l'activité interactionnelle sont donc décisives. Elles constituent en
partie la base de I'activité cognitive de lI'apprenant. Comme le dit d'ailleurs Jean-Frangois
Halté, « I'apprentissage s'effectue dans et par les interactions langagieres [...]. Par activité
langagiére, il faut entendre ici de facon trés prosaique I'ensemble de ce que I'on peut faire

avec le langage*®® ».

Les verbalisations orales (permises par les vecteurs pairs et enseignant) jouent ainsi un
role dans le travail d'élaboration de sens et dans la compréhension des objectifs de cet
apprentissage interprétatif. Les verbalisations orales permises par ces interactions, ou, pour
rendre une nouvelle fois hommage a Jean-Paul Bronckart, « l'interactionnisme socio-
discursif®®” » de cette approche pédagogique de la lecture, participent & la construction du
sens, grace a la pluralité de langage des pairs et de l'instance enseignante. Ainsi, pour
reprendre Francois Quet et Michel Dabéne : « le sens du texte se construit dans les allers et
retours entre la réception immédiate et I'écoute des autres [...]. D'ou la notion, empruntée a
Culioli de “ co-construction du sens *%® », Les verbalisations orales favorisent ainsi la co-

construction du sens, et ce que Jacky Caillier nomme « I’épaississement du discours » :

« L'éleve s'autorise dans le méme temps a faire émerger sa propre subjectivité
[...]. Il y parvient en s'appropriant les discours des pairs et les discours de l'enseignant
qui traversent les siens (principe dialogique) [...]. En les hiérarchisant, il affine ses
actes langagiers et devient plus pertinent en méme temps qu'il devient plus singulier
[...]. Se fait un glissement vers un point de vue plus argumenté et plus conceptualisé,
[...] un épaississement du discours*®® ».

465 « L’hypothése fondamentale qui nous a guidés est que la verbalisation par les lecteurs (& I'oral comme & I'écrit)

pouvait jouer un réle central pour leur permettre de stabiliser, de définir leur propre lecture » (La compréhension des textes
au collége, p. 22).

466 « Les enjeux cognitifs des interactions », Interactions et apprentissages, Pratiques n° 103-104.

467 TAILHANDIER CAZORLA, Séverine, « Role et effets des pratiques langagiéres dans l'apprentissage de la
lecture analytique au secondaire », 4° Rencontres internationales de 1’Interactionnisme socio-discursif, 2013.

468 QUET Frangois et DABENE Michel, Op. cit., p. 31.

469 « Les activités langagiéres, orales et écrites, ne constituent pas une simple transcription d'idées préexistantes
mais contribuent a la construction des connaissances et a l'activation des représentations mentales. Le langage, congu comme
artefact naturel, et instrument médiateur de la pensée, est indissociablement le lieu de l'interaction sociale et de 1'élaboration
cognitive » (« Traces de réflexivité dans la classe, développement d'une sociabilité cognitive par le biais de pratiques

langagiéres orales », CHABANNE, Jean-Charles et BUCHETON, Dominique (dir.), Parler et écrire pour penser, apprendre
et se construire I’écrit et l'oral réflexifs, pp. 57-60).
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C’est vers cette pluralisation des types de verbalisations, ou « combinaison », que
semblent en effet s'orienter les recherches actuelles relatives aux pratiques de la lecture
littéraire, chez Hébert, Richard et Lecavalier par exemple. Nous retrouvons cette posture
d'une autre maniere chez Francois Le Goff, qui évoque et définit ce qu'il nomme
« interactions simples » et « interactions combinées », et qui souligne de fait I'intérét de la
combinaison du lire-écrire-dire, c'est-a-dire des verbalisations issues des possibles vecteurs de
I’interaction texte-éléve*’°. De maniére plus spécifique, les verbalisations écrites peuvent ainsi
apparaitre comme un outil heuristique d'apprentissage de lecture littéraire. Karl Canvat dit
d'ailleurs que « les pratiques d'écriture devraient étre plus étroitement liées a I'enseignement
de la littérature qu'elles ne le sont d'ordinaire*’ ». En effet, si I'on considére la lecture
analytique comme un acte de production d'un discours sur le texte, alors la question des
verbalisations se pose et doit s'inscrire dans les démarches pédagogiques d'apprentissage.
Selon Michel Riffaterre*’?, qui distingue « sens » et « signifiance », saisir le sens requiert des
compétences linguistiques (heuristiques, de décodage et de repérage), alors qu’accéder a la
signifiance requiert des compétences littéraires, lesquelles sont définies en termes
d’archilecture, de lecture rétroactive, de retour sur le texte, de volonté de questionner et de
commenter. Cette volonté de commenter amene d’ailleurs plusieurs théoriciens a considérer la
lecture littéraire comme un acte de production qui exige de produire un discours sur un

texte?’s,

« Les verbalisations écrites occupent une place centrale, entre le moment de
lecture individuel et le moment de socialisation de ce qui a été lu [...]. Leur statut
hétérogene, “ impur 7, les situe entre écrit pour soi et écrit pour autrui. Les
verbalisations écrites peuvent en effet étre utilisées par I'éléve pour commencer sa
propre lecture devant le groupe; elles peuvent aussi rester de simples produits

470 « Dans le cadre d'un enseignement de la littérature, présenté comme un acteur de premier plan dans le
développement de la compétence scripturale de 1'éléve, j'avancerai ici deux hypothéses : premiérement, les interactions
lecture / écriture sont autre chose qu'une modalité pratique d'organisation des apprentissages. La notion d'interaction peut
servir un projet d’imprégnation et de connaissance du texte littéraire par I'éléve. [...] deuxiémement, les potentialités
formatives de l'interaction ont plus de chances d'étre observées dans des situations d'interaction qui multiplient les
articulations lecture / écriture dans un processus programmé de réécritures du texte d'éleve. [...] J'appellerai une interaction
simple celle qui est envisagée dans un scénario didactique élémentaire : soit dans un mouvement de lecture vers 1'écriture soit
dans un mouvement inverse. Et j’appellerai une interaction combinée un dispositif [...] ou la lecture et I'écriture se trouvent
prises dans un dispositif plus élaboré qui favorise les va-et-vient et la réciprocité des effets, [...] une écriture propédeutique a
la lecture [...]. Par une pratique d'écriture, 1'éléve fait état d'une premiére rencontre, trace un parcours de lecture en
compréhension, fait émerger des hypotheses, inscrit son texte dans le texte de I'auteur. Ces écritures de la réception forment

l'activité inaugurale d'une lecture interprétative » (LE GOFF, Frangois, « Interaction lecture / écriture et enseignement de la
littérature. Quelles articulations didactiques ? », Acte de colloque des 11° rencontres de chercheurs en didactique des
littératures, 2010, pp. 200-202).

471 « Quels savoirs pour ’enseignement de la littérature ? », Enseigner la littérature.
472 Sémiotique de la poésie, p. 24.
473 DAUNAY, Bertrand, 1999; GERVAIS, Bertrand, 1993.
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intermédiaires, étapes dans la construction du sens, mais non directement réutilisées
dans la phase de mise en commun’* ». Ainsi, « I'écrit, en tant que stabilisateur de la
parole correspond a ce moment d'objectivation personnelle, qui permettra a I'éléve de
prendre du recul par rapport au premier produit de sa lecture*” ».

Ces écrits sont donc de possibles outils didactiques*’®, mais ce sont aussi pour
I'enseignant des instruments d'observation®’” des opérations cognitives des éléves*’®, des
stratégies employées ou retenues, moins pour [I'évaluation des éléves que pour la
compréhension de ce qui se passe dans leur téte et de leurs rapports au texte littéraire*’®. Ce

sera aussi sur ces textes de lecteur que nous ciblerons nos analyses de recherche.

Ces écrits peuvent se présenter sous plusieurs formes : du brouillon, aussi nommeé écrit
« brouillonnant », carte heuristique en construction, écrit intermédiaire*®, qui s’oppose au

texte de lecteur, développé, justifié, argumenté et structuré, un peu a la maniere du

474 QUET, Frangois et DABENE, Michel, « chap. I : les verbalisations écrites, traces et outils de la construction
du sens », La compréhension de texte au collége, p. 27.

475 Ibid., p. 23.

476 11 est essentiel en effet de prendre en compte la didactique de I’écriture dans cette réflexion sur la lecture.
L’écriture intégrée peut étre un moyen d’apprentissage et d’enseignement, mais aussi un outil de réflexion sur la place du
sujet lecteur. On fera en cela référence aux propos de Marie-France BISHOP et d’Annie ROUXEL dans la revue Le Frangais
aujourd'hui, n1°157, Sujet lecteur, sujet scripteur, quels enjeux pour la didactique ?

477 Pour Catherine Tauveron, «il importe aussi que le maitre se donne les moyens de recueillir les
compréhensions et interprétations spontanées, toujours susceptibles d'étre des incompréhensions ou des mésinterprétations a
dépasser. Les écrits de travail, transitoires, éphémeéres, font partiec de ces moyens qui ont une double fonction, fonction
d'explicitation (pour soi) dans la mesure ou ils aident a penser, fonction d'explication (pour les autres). Ces traces écrites
fixent la pensée et constituent un support tangible pour 1'échange. Il importe encore que le maitre se donne les moyens
d'accéder au processus méme de lecture mis en ceuvre » (« La lecture comme jeu, a I'école aussi »).

478 Comme le disent Jean-Charles Chabanne et Dominique Bucheton : « Les écrits intermédiaires sont “ un autre
indicateur important ” de l'activité de I'éléve et de son implication dans le travail de la classe et donc l'intégration dans les
écrits d'éléments empruntés, et le degré d'assimilation de ces ¢léments [doivent étre pensés]. L'intérét de ces textes
intermédiaires est de nous permettre d'assister au tissage dynamique et organisé de tous ces éléments premiers ou seconds »
(Parler et écrire pour penser, apprendre et se construire I’écrit et l'oral réflexifs, p. 38).

479 Certaines limites peuvent étre aussi faites aux verbalisations vues comme « outils et traces de la construction
du sens », ce a quoi Frangois Quet et Michel Dabéne donnent néanmoins réponse : « les verbalisations, qu'elles soient écrites
ou orales, sont en général un apres, et une trace, plus ou moins représentative de ce qui s'est passé durant l'activité de lecture.
La premiere objection [...] ne semble pas concevable [car ce serait avoir une] conception trop restrictive de l'activité de
lecture, coupée de sa fonction communicative et sociale [...]. Nous ne pensons pas que “ la compréhension ” d'un texte soit
aisément détachable de l'acte de verbalisation par lequel elle se manifeste ; cela améne a distinguer deux sens du mot
compréhension ”: si en tant qu'activité automatique, la lecture suscite effectivement des représentations éparses, non
coordonnées, non rassemblées, des affects et des images mentales, en tant que construction du sens, elle se définit comme un
acte volontaire, qui situe toujours l'individu dans une communauté de lecteurs ; c'est en recherchant l'intention du scripteur,
mais aussi en se positionnant par rapport a lui, et par rapport a d'autres lecteurs du texte que le lecteur d'un texte en construit
un sens “ plausible”, a un moment donné. Si on définit la lecture comme relevant de l'interaction sociale, il faut admettre que
les verbalisations, comme moyen de partager la signification, entrent de droit dans les procédures d'évaluation. La deuxiéme
objection est plus fondée. Les verbalisations peuvent masquer les capacités effectives des éléves. Aussi ne s'agit-il pas a
travers elles de prétendre évaluer le “ niveau ” des éléves, dans une discipline scolaire qui serait la “ compréhension de textes
”. 11 s'agit plutdt, au fil des lectures et des verbalisations, de recueillir des informations qui permettent d'appréhender
comment tel ou tel éléve entre dans un texte lu, quels obstacles il rencontre pour communiquer le sens, les difficultés mais
aussi les bonheurs de cette communication » (Op. cit., p. 133).

480 « Les écrits intermédiaires sont une mémoire du chemin parcouru, une preuve des déplacements et des
progreés » (CHABANNE, Jean-Charles et BUCHETON, Dominique, Op. cit.).
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commentaire littéraire, ’exhaustivité de I'analyse en moins*%l. Nous pouvons les rapprocher
de « l'interprétation raisonnée » des programmes. L'intérét de ce type d'écrit tient dans sa
pluralité, sa diversité et dans le fait qu'ils permettent de suivre, mais aussi de guider I'éleve
dans la construction de la lecture interprétative. C'est un support mouvant, qui fait le lien entre
les étapes d'élaboration et qui introduit une forme de réflexivité*®? dans le rapport au texte : le
processus de reprise-transformation-assimilation de ces verbalisations renforce les différentes

formes d’implication (par exemple argumentative ou critique) de I'éléve.

Evolution et pluralisation dans la prise en compte des outils didactiques
de la lecture analytique

Les vecteurs peuvent ainsi apparaitre comme des outils didactiques favorisant une
approche cognitive et métacognitive des textes. C'est d'ailleurs dans ce sens que semblent
aller les recherches actuelles (Goigoux et Cébe, Hébert, Lecavalier). Nous constatons ainsi un
intérét grandissant pour les vecteurs cités. Leurs possibles combinaisons*?® dessinent une
nouvelle conceptualisation de I'apprentissage de la lecture littéraire, plus centrée sur la double
approche cognitive et métacognitive, ainsi que sur les outils didactiques a méme de favoriser
cette approche, notamment quant aux stratégies. Nous assistons ainsi a une forme de
déplacement diachronique : le schéma didactique de I'explication de texte ne questionnait que
la transmission (unilatérale) d'un contenu culturel (et éthique) au groupe classe, et se focalisait
donc sur l'objet d'enseignement (les Humanités). Avec la lecture méthodique, c'est I'éléve
(I'apprenant) qui a été peu a peu inscrit au centre des réflexions et avec lui, les démarches et
« les formules pédagogiques*® » optimisant son activité de lecture. La lecture analytique en
2006 a renforce la nécessité d'une autonomisation de I'éléve, en insistant sur la notion de

« compétences » plurielles (c'est le début de I'ere du Socle Commun de Connaissances et de

481 Bt I’inscription de stratégies du type expérientiel en plus, ou du moins, plus ouvert & ce type de rapport.

482 « Les oraux et écrits que nous observons [et qui nous intéressent ici] sont réflexifs parce qu'ils réfléchissent les
discours des autres : ils les reprennent pour les transformer [...]. Cette valorisation de sa parole l'améne a réutiliser une
gamme large de compétences linguistiques, discursives et pragmatiques. Pour convaincre, pour expliquer a ses pairs, chaque
¢leve est amené a mobiliser des compétences langagiéres de plus en plus complexes, et cet engagement dans le “ langage
pour penser ” est supposé renforcer les acquisitions [...]. Tout en parlant, en écrivant, je suis dans une attitude permanente de
controle de ce que je dis-écris [...]. Autour des écrits s'organise un travail d'ajustement métalinguistique important, dans les
phases de relecture et de négociation entre pairs » (CHABANNE Jean-Charles et BUCHETON Dominique, /bid. p. 6).

483 A partir d’une approche plus socio-discursive et linguistique, Jean-Paul BRONCKART souligne a plusieurs
reprises I’intérét de cette combinaison entre ’oral et I’écrit, dans les relations qu’il tisse entre didactique de la langue,
didactique du texte et didactique de la littérature. On pourra notamment se reporter a son article « Le texte comme lieu
d'articulation de la didactique de la langue et de la didactique de la littérature », CANTERO, Jos¢, MENDOZA Antonio et
ROMEA Ct¢lia (Ed.), Didactica de la lengua y la literatura par una sociedad plurilingiie del siglo XXI, Barcelone,
Publicacions de la Universitat de Barcelona, 1997, pp. 13-23.

484 Jocelyne Giasson dans La lecture, de la théorie a la pratique, s'intéresse aux « formules pédagogiques » pour
l'apprentissage de la lecture, ainsi qu'aux « activités de lecture » et « modeles pédagogiques » (pp. 93-95).

145



Compétences...). Depuis, la recherche en didactique s’intéresse non seulement aux moyens
didactiques permettant ces acquisitions, au niveau métacognitif*® et cognitif, mais aussi aux
outils*®® favorisant l'utilisation de stratégies de lecture®®’. Dans ces deux cas, nous voyons que

les vecteurs pairs sont particuliérement interrogés*®®

, alors que l'on continue a chercher des
solutions de conversion pédagogique de I'enseignant (différences théorie/pratiques oblige...) et

que les substituts ont encore souvent mauvaise presse, malgré les récents apports des TICE.

Le texte littéraire, un autre outil didactique déterminant et
déterminé par les contraintes qui le caractérisent

Un choix dans les pratiques révélateur d’une forme de résistance

littéraire

Cette analyse nous amene alors a nous rendre compte que le texte littéraire, qui est
pourtant une autre variable essentielle, n'est finalement évoqué, sinon en tant qu'objet
littéraire. Or, des recherches actuelles*®®, des ouvrages*®, des communications et des

colloques*®!

soulignent que les caractéristiques de ce dernier peuvent avoir un impact sur
I'emploi des stratégies par le lecteur, sur le rapport au texte et sur I’apprentissage de la lecture
interprétative. Le texte littéraire « fonctionne », pour reprendre Umberto Eco, dés lors qu'il

entre en relation avec le lecteur, devenant un outil didactique, variant en fonction de ses

485 On citera bien sur Roland Goigoux et Sylvie Cébe (2009) qui insistent sur la notion d'enseignement explicite,
mais on notera que dés 2003, Jocelyne Giasson s'intéressait non seulement au vecteur des pairs pour montrer la pertinence
possible du modé¢le d'apprentissage socio constructiviste, mais aussi, elle soulignait, et ce dés 1998, les possibles atouts de
l'enseignement explicite, bien qu'elle restat dans une approche théorique, aux pages 26-34.

48 D'ou les propositions de démarches pédagogiques plus stratégiques et structurées, notamment par 1'intérét
porté aux apports des vecteurs : on citera notamment Jacques Lecavalier et Suzanne Richard, ou encore Anne Vibert : « Pour
les besoins de 1’exposé, les dispositifs pédagogiques présentés 1’ont été séparément mais ils ont tout & gagner a étre combinés
selon les besoins [...]. Mais dans tous les cas, la prise en compte du sujet lecteur doit intervenir dans un cadre pensé dont les
objectifs sont a définir précisément dans chaque situation » (« Faire place au sujet lecteur en classe : quelles voies pour
renouveler les approches de la lecture analytique au collége et au lycée ? » Intervention en séminaire, mars 2011,
http://eduscol.education.fi/lettres/im_pdflettres/intervention-anne-vibert-lecture-vf-20-11-13.pdf).

487 On se reportera entre autres aux recherches de Julie Babin, (Université de Sherbrooke, Québec), qui a cherché
a montrer la distinction nécessaire entre approche par les stratégies de lecture et approche stratégique, parfois mal cernée,
mais qui semble en effet nécessaire pour bien prendre la mesure de chacun de ces termes, sans les confondre dans leurs
caractéristiques ou leurs finalités.

488 Suzanne Richard et Jacques Lecavalier, Manon Hebert, Jocelyne Giasson ciblent les pairs dans leurs
démarches expérimentales, doctorales ou modéles d'apprentissage respectifs.

489 On citera par exemple l'ouvrage qui va paraitre en septembre 2014 et qui questionne le genre littéraire : Les
genres dans l'enseignement du francais : un objet et/ou un outil didactique ?

4%0 GIASSON Jocelyne, Les textes littéraires a I'école. 2005.

#1 Colloque international Interpréter selon les genres, Marrakech, Maroc, avril 2013.

On peut aussi citer cette introduction de Jean-Charles Chabanne et Dominique Bucheton : « Ainsi, les ceuvres et
les textes deviennent-ils des foyers de perception et des lieux de questionnement. La lecture subjective entendue de cette
maniére permet aux éléves de fonder une autorité individuelle afin de produire en contexte scolaire du discours et du texte
esthétiques » (Op. Cit., pp. 10-11).
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caractéristiques et du type de rapport qu'il institue avec son lecteur.... De plus, I’hétérogénéité
(qui en fait aussi la richesse) des ceuvres inscrites au programme du secondaire, jointe aux
propos précedents que nous avons tenus sur les choix qui pouvaient en découler dans les
activités proposees par les enseignants de lettres, nous raméne a notre problématique
centrale : la question des formes de contraintes fécondes ou non liées aux outils didactiques
pour stimuler la recherche de sens. Les choix faits par les enseignants en fonction du niveau
de complexité qu’ils attribuent a certains textes ou genres plus ou moins faciles d’acces,
« résistants », nous amenent a analyser le texte littéraire comme un objet dont les
caractéristiques peuvent, selon sa nature et son impact, jouer un réle, stimulant ou non, dans
la recherche de sens. Le fait que des enseignants privilégient certains textes en fonction du
degré de convergence ou de divergence qu’ils leur attribuent, revient a dire que ces textes
résistent plus ou moins a un accés au sens interpreétatif, voire a un acces au sens littéral.
L’intérét pourrait alors paraitre paradoxal, mais au vu de nos propos et de I’intérét que nous
voulons montrer concernant les formes de contraintes fécondes dans le rapport texte-éleve et
pour 1’élaboration du sens, nous comprenons que le texte littéraire que nous qualifions de

« résistant » apparait bien central dans la problématique qui est la notre.

Les deux notions fondamentales de « résistance » (Tauveron) et
« d'indétermination » (Dufays)

Selon les lecteurs, mais aussi selon les textes lus, ce sens peut parfois se dérober, au
point de mettre en tension texte et lecteur, par des zones de « flou » plus ou moins grandes.
Les raisons peuvent en étre multiples : jeu délibéré de l'auteur, déficit des connaissances ou
compétences du lecteur®®, ou caractére fonciérement hermétique du texte, dd a ses
particularités formelles, référentielles etc. Quoi qu'il en soit, le texte pose probléme, créant un

blocage au niveau des interactions avec le lecteur, un obstacle, une résistance.

A la suite de Dominique Maingueneau, Catherine Tauveron*®® a beaucoup travaillé sur

cette notion de résistance, en s'attachant plus particulierement aux textes narratifs. Elle oppose

492 Voir aussi les propos de Jean Valenti : « Certaines lectures peuvent apparaitre lacunaires aux yeux de ceux qui
les menent [...]. Cela tient parfois moins aux difficultés que souleve le texte qu'aux lacunes du lecteur qui ne possede pas les
savoirs nécessaires [ou] qui a mal compris un développement de la fabula [...]. Si le lecteur s'interroge sur ses difficultés, s'il
se rend a 1'évidence que quelque chose ne va pas, il passera d'une situation cognitive de 1°" ordre a une situation cognitive de
27 ordre, d'une compréhension topologique & une réflexion métaréflexive » (« Lecture, processus et situation cognitive »,
BOUVET, Rachel et GERVAIS, Bertrand (dir.), Théorie et Pratiques de la lecture littéraire, p. 69).

43 TAUVERON, Catherine, « Comprendre et interpréter le littéraire a 1'école : du texte réticent au texte

proliférant », Reperes, n°19, 1999, pp. 9-38 ; Comprendre et interpréter le littéraire a l'école et au dela, 2001 ; « La lecture
comme jeu, a 1'école aussi », La lecture et la culture littéraire au cycle des approfondissements, 2002.
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tout d'abord « texte résistant » et « texte collaborationniste ». Ces derniers sont ceux qui ne
posent pas de problémes de compréhension majeurs (parce que I’intrigue suit la chronologie,
que les relations entre les personnages sont clairement posées etc.). Le texte dit « résistant »
est plus complexe a definir. « La littérature " résistante " [...] pour reprendre Wolfgang Iser,
génere " des conflits dont la solution viendra de I'activité du lecteur " ». Catherine Tauveron
cite Dominique Maingueneau, pour qui cette littérature résistante cherche a modifier son
lecteur, et Barthes, pour qui elle fait des avances au lecteur, le « drague, dessine en creux sa
présence dans son propre corps.*®* ». Plus précisément, Maingueneau distingue ainsi deux

types de résistances, la prolifération et la réticence :

« Le texte littéraire sollicite avec force la participation du lecteur dans la
construction du sens : d’un coté, il est « réticent », c’est-a-dire criblé de lacunes; de
I’autre, il prolifere, obligeant son lecteur a opérer un filtrage drastique pour
sélectionner 1’information pertinente. La coopération du lecteur exige donc un double
travail, d’expansion et de filtrage*®®».

Les textes dits « proliférants », contrairement aux textes réticents, peuvent étre des
textes qui possédent, souvent sous le couvert d’une intrigue simple, une forte portée
symbolique. Ce sont aussi des textes qui en disent delibérément trop et offrent ouvertement
une pluralité d’interprétations. « La “ prolifération  tient au fait que tout peut étre signifiant
dans le texte, tout peut désigner une hypothése a formuler aprés avoir rassemblé d'autres
indices convergents, une hypothése qui sera doublement ou triplement signifiante selon
I'angle de prise de vue ». Textes ouverts, polysémiques, ils demandent au lecteur de faire des

choix interprétatifs. Ainsi,

« est “ proliférant ” un texte qui se laisse déployer de maniere plurielle, parce
que ses mots, ses phrases en plein, ses non-dits, ses ambiguites, ses contradictions sont
susceptibles d'une lecture conjecturale sinon polysémique [...]. Un texte “ proliférant ”
appelle l'interprétation. Certaines réticences (comme le blanc) peuvent bien entendu
étre « proliférant ” a I’occasion®® ».

494 TAUVERON, Catherine, « La lecture comme jeu, a 1'école aussi », La lecture et la culture littéraire au cycle
des approfondissements, 2002. Récupéré du site : http://eduscol.education.fr/cid46316/la-lecture-comme-jeu-1-a-l-ecole-
aussi.html?mddtab=23139. Ces notions sont abordées dans la plupart de ses articles.

495 MAINGUENEAU, Dominique, Eléments de linguistique pour le texte littéraire, 1990. Cité par TAUVERON,
« Comprendre et interpréter le littéraire a 1'école du texte réticent au texte proliférant », Repéres n°19, p. 35.

496 TAUVERON, Catherine, Ibid.
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A Tl'inverse, il existe des textes qui « résistent » a la compréhension littérale parce
qu’ils n’en disent pas assez. Il s’agit, selon Catherine Tauveron*®’, de textes « réticents » qui,
au sens propre, en disent moins qu’ils ne le devraient et dont tous les « blancs » constituent
des problémes de lecture qui ne dépendent pas, de prime abord, des habiletés du lecteur. Les
récits « réticents » rompent les lois élémentaires de la communication, pour ne pas rendre la
saisie du message immédiate. lls peuvent conduire délibérément le lecteur a une
compréhension erronée (fausses pistes, etc.) ou encore empécher la compréhension immédiate
(par enchassement de plusieurs récits par exemple). Ils posent donc avant tout des problémes

de compréhension?®,

Nous reprendrons ce terme de « résistance », sans opérer cependant de distinction ou
de catégorisation entre proliférant et réticent*®. 1l s'agit pour I'instant pour nous d'un texte,
dont les caractéristiques (formelles, génériques, langagiéres...) posent probleme et créent des
zones d'indétermination. Il nous semble de ce fait intéressant de mettre en lien cette résistance
textuelle avec « I’indétermination » questionnée par Jean-Louis Dufays®®. Dans son ouvrage
Stéreotype et lecture. Essai sur la réception littéraire, Jean-Louis Dufays, évoquant tout
d'abord le « repérage des indéterminations », explique qu'il y a « un effort de la part du lecteur
demandé lorsque le texte est ressenti comme “complexe ” et donne I'impression de résister au
travail de construction. En réalité, cet effet est moins produit par le texte que par les limites du
systeme de décodage mis en ceuvre pour I'appréhender ». Cette phrase contient un terme qui
nous semble devoir étre souligné : « effort ». L'inscription du lecteur doit 1’€étre tout autant,
car d’elle dépend en partie la résistance née de I’interaction texte-lecteur (en fonction, comme

nous l'avons dit, de ses compétences, connaissances...).

Parfois néanmoins, le texte apparait « résistant » a la plupart des lecteurs, par ses
caractéristiques et il est alors souvent qualifié d'hermétique. Ainsi, comme ajoute Dufays, « il

est cependant des unités de sens qui suscitent la perplexité de I'ensemble des lecteurs parce

497 « Par " réticence ", nous entendons tout ce qui enraye les automatismes de compréhension de l'intrigue ou en

joue afin de leurrer le lecteur inattentif. Est " réticent " tout ce qui concourt délibérément a créer des énigmes : silences,
gommage des relations de cause a effet, brouillage ou contradictions des voix, brouillage des frontiéres des mondes, de la
vérité et du mensonge, camouflage de la nature du narrateur, clins d'eeil culturels au travers d'allusions a d'autres oeuvre »,
(TAUVERON, Catherine, La lecture comme jeu 1, a l'école aussi, p. 11).

498 « Un texte réticent est un texte qui en dit moins qu'il ne devrait dire, criblé qu'il est de béances a combler. En

linguistique, il se caractérise selon M. Prandi 1991 par “ une non recouvrabilité des contenus supprimés ”. Loin de faire
appel a l'inférence, [...] elle oblige, a partir d'inductions, a traduire en message un vide de signifié. Le lecteur [...] doit donc
se livrer a deux opérations: la détection et le remplissage, deux opérations que les maitres et les manuels opérent
traditionnellement a la place de 1'¢leve » (Ibid.)

499 Nous ne faisons donc pas de distinction spécifique entre compréhension / interprétation pour I'instant.

300 DUFAYS, Jean-Louis, Stéréotype et lecture. Essai sur la réception littéraire, 2001, p. 156.
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gu'elles constituent des infractions par rapport aux principes de cohérence et de non
contradiction qui régissent le développement du sens global ». Il propose ensuite de classer

ces « indéterminations » en quatre grands types :

—L’ambiguité : le lecteur identifie une ou plusieurs unités sémantiques auxquelles il

peut attribuer au moins deux sens distincts.

—Le résidu : le lecteur identifie une ou plusieurs unités sémantiques qui ne s'integrent

pas au systeme de significations qu'il a développé.

—Le blanc: le lecteur identifie un ou plusieurs lieux du texte ou une information

nécessaire pour boucler le systeme de signification fait défaut.

—1La contradiction : le lecteur identifie une relation d'incompatibilité entre deux ou

plusieurs unités sémantiques de méme niveau.

Ces « lieux d'incertitude » amenent deux attitudes possibles : « Le plus souvent, le
lecteur cherchera a réduire les résistances en intégrant  de force ” le texte dans le schéma du
“topic ” : la construction est alors bouclée par le clichage ». Ce clichage du texte se divise la
aussi en deux options : tout d'abord, le phénomeéne de la réduction : « si la lecture suspensive
a pour effet de préserver dans une certaine mesure l'altérité du texte, I'attitude la plus courante
face aux “ résistances ” textuelles consiste a les rationaliser en les intégrant de force dans le
schéma du paradigme®®? » (par condensation, traduction, ajout, retranchement). L'autre option
est appelée « colmatage des blancs et créativité du lecteur » : « le clichage amene aussi le
lecteur a déployer des initiatives personnelles pour suppléer aux insuffisances du texte. ».
Celle-ci va dans le sens de la liberté interprétative du lecteur. Il est néanmoins aussi possible
de préserver les indéterminations, de renoncer a les rationaliser : la construction reste alors
inachevée et la lecture s