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AVANT-PROPOS

Engagé depuis quelque vingt ans dans la formation des maitres, a
I'Ecole Normale du Puy-de-Dome d'abord, puis a I'Institut Universitaire de
Formation des Maitres d'Auvergne, impliqué dans plusieurs "recherches-
actions" menées dans le cadre de I'Institut National de Recherche
Pédagogique, nous avons ¢été amené a fréquenter assidiment les classes de
I'école primaire. Longtemps, ce sont ces classes qui nous ont incité¢ a la
réflexion et a 1'étude : les interrogations des maitres ou parfois leurs réussites
spectaculaires fournissaient la matiére de nos préoccupations.

Aujourd'hui encore, c'est a une de leurs difficultés que ce travail-ci

aurait voulu répondre.

En effet, les maitres ressentent parfois comme contradictoires et
difficiles a articuler les deux finalités qu'ils assignent a la fréquentation de la
littérature : d'une part, l'apprentissage d'une modalité particuliere de la
lecture, et plus généralement l'apprentissage de la compréhension et de
l'interprétation, et d'autre part le nourrissage culturel, l'initiation a un gott
pour la lecture et la recherche d'une intimité cultivée avec les ceuvres.

On peut sans doute décrire cette contradiction en termes qui
distinguent la compétence générale a lire et la rencontre singuliére d'un texte
et d'un lecteur qui en fait son profit, la seconde s'offrant comme une occasion
d'exercer la premicre. Dans la mesure ou 1'école vise l'instruction de citoyens
capables, les maitres ne sauraient s'affranchir de la préoccupation majeure,
qui est d'apprendre a lire, lire n'importe quel texte, de n'importe quel type,
dans n'importe quelles circonstances et pour n'importe quelle finalité. Dans la
mesure ou une compétence ne peut se déployer qu'a l'occasion d'une

performance singuliére, les maitres ne peuvent s'affranchir du souci de
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concerter avec efficacité¢ la rencontre avec les textes qu'ils sélectionnent.
Deux séries d'objectifs s'entremélent ainsi régulicrement dans une méme
séquence. Du coté de la compétence, on trouvera :

- développer ou entrainer les savoir-faire actifs dans la lecture ;

- déployer un protocole susceptible de faire modele pour la lecture ultérieure
d'ceuvre du méme type ;

- nourrir les éléves en maticére de stéréotypies récurrentes.

Et du c6té d'une rencontre singuliere :

- favoriser la verbalisation des réceptions subjectives ;

- diversifier les modes d'entrée dans I'ccuvre ;

- tisser des liens d'apparentement ou de différenciation avec les livres déja
connus ;

- penser des modes d'appropriation adéquats.

Sans doute, une hiérarchie s'impose naturellement, car les savoir-faire
s'élaborent au contact de textes dont la lecture exige qu'on les mobilise. C'est
I'ceuvre qui "institue" son lecteur, pourrions-nous dire en paraphrasant
Umberto Eco'. Les enseignants de Cours Préparatoires le savent bien, qui
affichent sur les murs de leur classe les textes lus aussi longtemps qu'il faut
pour que leurs éleves transforment en compétences a identifier ce qui leur
apparaissait d'abord seulement comme la réponse a des sortes de devinettes
locales. Nous avons pu nous-méme prétendre autrefois que la littérature,
grace a sa singularit¢ méme et grice aux problémes de compréhension et
d'interprétation qu'elle pose, semblait "le laboratoire privilégié de la
conscience lexique toute entiére"®. Il suffirait alors de rechercher entre
chacun des ¢€leéves et I'ceuvre une lecture subjective, intime, quasiment privée ;

cette relation singuliére, une fois nouée, féconderait les lectures a venir ; de

! Selon lui, "l'auteur présuppose la compétence de son Lecteur Modéle, et en méme temps, il
l'institue." Lector in fabula, 1985, Grasset, coll. Biblio essais, p. 68
% Pierre Séve, "Lire et éprouver le littéraire", in Repéres n°13, Paris, INRP, 1996, p. 67.
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rencontre en rencontre, la capacité de I'esprit humain a extraire des regles
autoriserait la construction de compétences efficaces.

Mais, peut-Etre parce qu'ils sont soumis a une obligation de résultats,
dans le méme temps, les maitres organisent le travail de maniére a favoriser
les transferts espérés : affermir les gestes de la compréhension et de
l'interprétation, faire acquérir ou affiner les savoirs mobilisés, conduire a
I'élaboration d'une perception opératoire de la tache. Ainsi, ils assignent
comme finalit¢ premiére a l'activité des éleves d'ajuster une image globale
conforme aux exigences du texte, ils demandent d'expliciter procédures et
connaissances qui justifient la production obtenue, ils interviennent sur les
manquements constatés au protocole idéal dont ils se font les garants. Et ces
préoccupations occultent de fait le souci d'interactions subjectives avec
I'ceuvre.

Car les ¢éleves, bien sir, s'emploient a restituer la lecture qu'ils sentent
que les maitres attendent ; pour y parvenir, ils sont ainsi conduits a faire un
silence plus ou moins opaque sur la relation intime qu'ils pourraient entretenir
avec l'ceuvre. Il se déploie en effet une sorte de contrat implicite : les éléves
ont I'impression que leurs réactions sont moins légitimes que cette
compréhension précongue comme accessible dans 'esprit du maitre, laquelle
guide le questionnement et motive les décisions qu'il prend dans le feu de
l'action de pourchasser une compréhension déviante ou d'ouvrir I'espace d'un
débat. Selon ce contrat, il ne s'agit pas de nouer une relation personnelle a
I',euvre, a charge de l'affiner et de la cultiver, mais il s'agit seulement de
reconstituer, sur la base d'indicateurs parfois labiles - "les sourcils de la
maitresse", pour reprendre l'expression imagée de R. Goigoux’ -, la
compréhension attendue. Ce malentendu va parfois jusqu'a entraver
l'opération méme de la lecture. A propos de l'usage des questionnaires de

lecture, Marie-Cécile Guernier montre comment parfois, ils peuvent

* Roland Goigoux, Les éléves en grande difficulté de lecture et les enseignements adaptés,
Paris, éditions du CNEFEL.
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détourner les €léves de cycle 3 de la tache : "l'activité de lecture s'efface au
profit de l'exercice". Bertrand Daunay montre de méme que maints
questionnaires visent a établir un simple idéolecte énervé plutot qu'a fournir
l'occasion de témoigner d'une interaction féconde avec l'ceuvre’. Ainsi, a la
contradiction que ressentent souvent les maitres entre les deux sortes
d'objectifs répond la double injonction que supportent les €¢léves - d'arriver a
une compréhension légitime (ou susceptible d'étre 1égitimée) et d'éprouver
une lecture pour eux-mémes féconde. Dans la situation, on comprend qu'ils

ne manquent pas d'obéir a la premiére en négligeant la seconde.

Nous avons nous-méme tenté ailleurs® de réduire la contradiction. En
effet, nous avons tenté de rendre compte de démarches qui pariaient sur une
dévolution aux é¢éleves eux-mémes du pilotage de la lecture. Il nous semblait
que, lorsque le maitre place assez de confiance dans les compétences de ses
¢léves et dans l'impact potentiel de I'ceuvre, les éléves sont capables
d'identifier les questionnements qui vont nourrir a la fois leur lecture
personnelle et qui vont permettre d'identifier les opacités et résistances du
texte. Nous écrivions ainsi : " Leurs propres questions fonctionnent alors
comme la face explicitée, négociable, du travail : elles servent a faire émerger
les obstacles, a soutenir l'endurance au doute, a assurer la mémoire des
investigations déja menées, a organiser une attention conjointe de tous les
¢léves sur des objets communs." Le caractére autochtone des questions, leur
toujours possible reformulation ou répudiation leur conférent une souplesse
qui peut s'ajuster au devenir de la lecture et de ses centres d'intérét. Une

synthése est alors viable qui conjugue 1'évolution d'une lecture subjective (ou

* Marie-Cécile Guernier, "Lire et répondre a des questions au cycle 3", in Repéres n°19,
Paris, INRP, 1999, p. 177.

> "Les questions de compréhension : un outil ou un obstacle pour l'apprentissage de la
compréhension ?", in Recherches n°25, 1996.

® Pierre Séve, "Comment les éléves se prescrivent eux-mémes des taches en lecture", Actes
du 8° collogue international de la D.F.L.M., édition sur CD-Rom, Joaquim Dolz et alii
éditeurs, 2003.
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plutot, dans l'espace de la classe : intersubjective) et les exigences de
compréhension dont les €éleves eux-mémes sont dépositaires. La nécessité de
mutualiser les compréhensions ¢laborées individuellement pour construire
une réponse commune a la classe détermine les obscurités a éclaircir et les
savoirs a revisiter, la discussion conduit a expliciter les opérations menées,
tandis que le dispositif en lui-méme explicite un protocole de lecture
littéraire. En quelque sorte, les objectifs qui visent a construire ou consolider
des ¢éléments transférables a d'autres lectures sont alors sous la dépendance du
calcul qui vise a estimer la pertinence du questionnement, c'est-a-dire de la
négociation des centres d'intéréts déclarés par chacun dans le forum de la
classe, c'est-a-dire encore de la face visible des lectures subjectives... Dans
ces circonstances didactiques, il nous était apparu que, loin d'étre dévoyée par
le souci d'une compréhension validable, l'interaction personnelle entre les
¢leves et l'ceuvre singuliére se trouvait renforcée d'étre ainsi mise en commun
et arbitrée par les impératifs de compréhension manifestés par la communauté
interprétative de la classe.

Il semble que ces types de dispositifs se heurtent a des difficultés
réelles. Les compétences qu'ils requiérent des maitres sont, il est vrai, fines et
complexes. Il n'est pas simple d'entendre les éléves derriere leurs
formulations maladroites. Il n'est pas simple d'escompter la fécondité de telle
ou telle remarque enfantine, de décider d'ignorer telle impasse, de réserver
pour plus tard telle conjecture, de reformuler telle avancée significative. Il
n'est pas simple de nourrir ou d'accompagner une intuition, de donner
consistance a une impression fugace... Pour mener ces opérations, ou
simplement pour pouvoir piloter leur classe, les maitres ne peuvent pas ne pas
anticiper une compréhension chez leurs €éléves qui soit vraisemblable et sur
laquelle ils pourront prendre appui. Il est alors difficile de résister a la
tentation de mener les €léves a cette compréhension-1a, - quitte a occulter les
intuitions spontanément apparues -, et d'en faire l'occasion de cultiver les

objectifs de maitrise des lectures.
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Une autre direction de travail a été pour nous les interactions entre la
lecture et 1'écriture de la littérature. Dans les transferts complexes que nous
avons cru déceler entre réception et production’, la relecture ciblée
qu'occasionne 1'¢laboration d'un texte original donne forme a une intention de
lecture subjective, affranchie d'une préoccupation de 1égitimation immédiate,
sous la dépendance de la lecture du maitre. En effet, cette 1égitimation est
alors attendue de lefficacité du texte en voie d'écriture, c'est-a-dire de
'ensemble des lecteurs a venir.

Cependant, ce dispositif est lui aussi en but a des difficultés
consistantes. D'abord, les enseignants occupent difficilement ce que nous

avons décrit comme une position d'éditeur®

, si bien que les ¢léves ont le
sentiment d'écrire a destination du seul maitre, pour faire la preuve de leur
compétence. Ensuite, les compétences requises pour programmer une
séquence de ce type sont la encore nombreuses et peu répandues, car il faut
suspendre la prescription ordinaire de transparence, distinguer les obstacles a
la compréhension susceptibles d'engendrer des effets esthétiques de ceux qui
relévent seulement de la maladresse... et enrdler la classe dans ce type de

lecture littéraire, en dehors du contrat qui y régle ordinairement la

fréquentation des écrits.

Dans le présent travail, nous voudrions explorer une autre voie. Lors
d'une étude antérieure’, nous avions pu constater la puissance et l'efficacité
des références a des ceuvres lues longtemps auparavant et bien maitrisées.
Des ¢léves de Moyenne Section s'étaient montrés capables de percevoir avec

finesse 'humour de Pique-Pique Calin®®, en faisant appel aux compétences

7 Catherine Tauveron et Pierre Séve, Vers une écriture littéraire, Hatier, 2005, en particulier
pp- 17 2 23.

¥ Pierre Séve, "Evaluer les écrits littéraires des éléves", in Repéres n°31, pp. 46-47.

? Pierre Séve, "La Réception du livre chez les petits", Lire / Ecrire & I'école n°20, CRDP de
I'Académie de Grenoble, automne 2003, p. 9.

1% Marcus Pfister, Ziirich (Suisse), édition Nord-Sud, 2001.
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construites dans la fréquentation d'imagiers et de récits simples. Le
stéréotype de la liste thématique tel qu'il apparait dans les premiers, la
solidarité stéréotypée d'un titre et d'un livre telle qu'elle se manifeste dans les
seconds s'é¢taient déployés dans des connaissances métalexiques qui leur
avaient permis de saisir l'effet programmé de 1'oxymore sous lequel le livre se
présente... Nous avions été aussi surpris des difficultés de compréhension
que des ¢léves de Cours Moyen avaient rencontrées dans la lecture d'Une
Histoire & quatre voix™ et dont rend compte Anne Leclaire-Halté'?. Nous-
méme avions en effet observé une autre classe de Cours Moyen qui n'avait
rencontré aucune des difficultés évoquées, sans doute parce que les éléves
disposaient de références qui les y avaient préparés. Voila quelle fut I'origine
de notre questionnement actuel.

Peut-€tre serait-il possible de réduire ainsi la contradiction ressentie
entre apprentissage de la compréhension et rencontre féconde avec l'ceuvre
singuliere : saisir celle-ci dans l'histoire intellectuelle de la classe, y faire
apprécier l'actualisation renouvelée et particuliere de modeles déja connus, y
faire jouer les aspects inédits. Cet appui sur un amont de la lecture
permettrait de fonder le travail de compréhension sur la base d'une singularité
reconnue. Cependant, pour envisager de constituer les parcours de lecture en
zone possible d'intervention didactique, il convient de s'assurer de l'influence
qu'ils peuvent avoir sur les lectures a venir.

C'est a ce projet qu'est consacré notre présent travail.

i Anthony Browne, Paris, 1'école des loisirs, 1998.
12 Anne Leclaire-Halté, "Un album "polyphonique" au cycle III : Histoire & quatre voix
d'Anthony Browne", in Pratiques n°123/124, 2004.
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INTRODUCTION

Comme toute utilisation du langage suppose, a défaut d'étre comprise,
du moins qu'elle soit entendue, tout texte est écrit pour étre lu. Les messages
envoyés dans les espaces supra-lunaires ne font pas exception qui spéculent
sur d'hypothétiques entités intelligentes non terrestres, ni les inscriptions
lapidaires qui convoquent, c'est selon, le passant, l'abstraction du "peuple
d'Athénes" ou l'attention d'une hypothétique divinité qui transcende notre
monde. Mais quand la voix peut imposer - par son ampleur, par son statut
d'avant-garde d'un corps menagant, ou d'une volonté impérieuse - d'étre
entendue, le texte se propose a un lecteur qui en dispose a volonté. Il aurait,

nous dit Platon, "toujours besoin de l'aide de son pére""?

, toujours besoin que
son auteur lui garantisse accueil favorable comme s'il s'agissait d'un énoncé
oral. Dans la plupart des cas, c'est impossible. Le plus souvent, pour qu'il y
ait lecture, il faut qu'il y ait un terrain d'entente, une sorte de partage de
préoccupations entre le texte et son lecteur. Il faut que celui-ci s'arrache a ses
propres pensées pour envisager la "configuration de pensées" sur le fond de
laquelle s'énonce le texte. "Apparemment, une telle entente ne peut réussir

que si [...] l'univers [du lecteur] offre pour ainsi dire déja un terrain

1 14
d'accueil" ".

L'hypothese d'un continuum entre les histoires

Dés 1953, et sans doute en empruntant le terme a Husserl, le

phénoménologue allemand Wilhelm Schapp désigne par "horizon" ce terrain

'3 Phédre, in Euvres complétes, Paris, Gallimard, coll. Bibliothéque de la pléiade, 1942, vol.
2,p. 76.

4 Les citations de ce passage sont tirées de son ouvrage : Empétrés dans des histoires,
Wilhelm Schapp, traduit par Jean Greisch, éditions du Cerf, 1992, pp.19-20.
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d'accueil, un "horizon dans lequel le discours s'inscrit, ou mieux peut-étre,
dans lequel s'inscrit la configuration de pensées." Sous sa plume, le terme ne
renvoie plus simplement a une pensée de la temporalité et de la singularité de
I'expérience comme chez Husserl, Schapp le spécifie dans I'écoute (ou la
lecture) des histoires"”.

La notion d'horizon semble couvrir chez lui trois champs différents. Il
s'agit d'abord de l'ensemble du verbum mentale, le "langage de 1'esprit" qui
bruisse et bourdonne a l'orée de la conscience. L'actualité de chacun est prise
dans un flot continu de paroles qui tissent, si I'on y préte attention, 1'histoire
(les histoires) ou nous sommes présentement empétrés. Il s'agit ensuite du
fond sur lequel se découpe le propos du discours regu. Pour Schapp, les
intrigues n'ont ni début ni fin. Il y a toujours une pré-histoire qui pourrait
remonter au déluge, au mythe adamique, et méme au-deld a une "histoire de

. . s 16
Dieu qui se perd dans les téncbres" .

De méme, on peut toujours imaginer
des rebondissements inattendus ou espérés. Une histoire, donc, n'a pas de
bornes temporelles intrinséques, sinon celles qu'en découpe le récit sur un
fond d'histoires contigués qui, depuis les mythes fondateurs jusqu'aux utopies
futuristes, enchainent les causalités premicres et les finalités téléologiques.
Une histoire, pour ainsi dire, ne prend consistance que d'émerger (Schapp dit :
"auftauchen", son traducteur parle de "surgissement") de ce tissu et de lui
donner une forme singuliére. Sous ce méme terme d'horizon, il s'agit enfin de
la rencontre entre des configurations actives dans le récit et des savoirs
antérieurs qu'elles convoquent. L'exemple développé par Schapp est le conte
du Chaperon rouge (dans la version donnée par les fréres Grimm)'’. 11
montre comment "la bouteille de vin et le gateau" suscitent des connaissances
- liées a d'autres histoires - sur les rituels d'anniversaire, comment le décalage

des générations mobilisent les multiples histoires sur les ages de la vie... La

> 11 ne retient pas l'opposition entre horizon d'attention et arriére-plan d'inattention, qui était
au cceur du systéme de Husserl.

1 Op. cité, p. 111.

17 Op. cité, pp. 110 -116.
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pensée, trés originale'®, de Schapp voit dans ces horizons, leur activation, leur
intrication, les connexions qu'ils entretiennent le fondement méme de

['homme.

Cependant, cette définition repose sur des histoires "entendues" (au
sens, non pas nécessairement d'une compréhension valide, mais au sens ou
I'auditeur ou le lecteur s'y est peu ou prou impliqué). Elle se fonde sur des
analyses des conséquences de I' "empétrement", c'est-a-dire des répercussions
d'une exposition a une histoire. Schapp écarte, en effet, "le cas ou la narration
et I'écoute de l'histoire seraient simplement une mise en circulation de
I'histoire, une prise de connaissance objective. Mais la question de savoir ce
que sont véritablement la narration et I'écoute reste toujours encore

" Son intérét, de notre point de vue, est qu'elle pose fermement

ouverte
I'hypothése d'un continuum entre les histoires. Continuum entre les histoires
arrivées aux autres et les siennes propres, du moins dans la conscience de
celui qui I'entend. Continuum entre toutes les histoires qui sont advenues et
toutes celles que nous nous reformulons sous l'espéce de réécritures

incessantes a partir de celles que nous avons "entendues".

'8 Sur 1a base d'études phénoménologiques, il développe une ontologie singuliére, en rupture
d'avec toute la tradition métaphysique et en décalage d'avec Husserl et Heidegger. Selon lui,
I'homme est "empétré" dans des histoires : la sienne, celles qu'il entend, lit, comprend - qu'il
peut reformuler pour autant qu'il s'y est impliqué -, celles qui fondent les communautés
auxquelles il appartient, depuis les mythes fondateurs jusqu'aux "romans familiaux". Pour
lui, "I'histoire tient lieu de 1'homme" (ibidem, p. 128). C'est peut-étre cette radicalité qui
explique que son ceuvre soit peu connue. Elle ne figure en effet ni dans la bibliographie
proposée par Jauss, ni dans celle de Bruner, par exemple, alors que les proximités de pensée
paraissent assez évidentes. Dans les ouvrages que nous avons consultés, seul Ricceur le cite,
briévement (dans Temps et Récit I, p. 114). Pourtant, et méme si certains développements
peuvent laisser dubitatif, les analyses de Schapp nous paraissent parfois trés éclairantes. En
particulier, son étude de la perception, celle de l'acquisition du langage et celle de
l'expérience temporelle donnent des cadres pour comprendre maints aspects des
comportements enfantins a I'école maternelle. Pour ne prendre qu'un exemple, l'auto-
empétrement décrit aux pages 148-149 ressemble étonnamment a l'investissement que les
enseignants demandent aux éléves de Petite Section quand ils leur présentent des "livres-
miroirs", comme la série des Petit Ours Brun.

1 Op. cité, p. 145.
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Cette conception rencontre l'expérience de maints écrivains. Par
exemple, Marie Nimier écrit : "Tout semble si simple quand on prend les
livres comme une succession d'épisodes, et non comme des objets finis,
fermés sur eux-mémes. Et si I'on admet que leurs auteurs sont liés par des
questions qui les dépassent."”” Engagée dans une réflexion sur ce qu'elle doit
a l',euvre et a la vie de son pere, Roger Nimier, elle éclaire ainsi autant son
expérience de lectrice que celle d'auteur et la rattache a une sphere d'elle-
méme spécifique, "une substance inexplicable, étrangére a tout ce que tu sais
et qui est pourtant I'essentiel" comme elle I'explique en citant Paul Valéry®'.
La simplicité dont elle parle tient alors a l'interaction entre un nourrissage
fourni par ses lectures d'une instance intime et un autre versant de cette méme
instance qui lui permet de s'inscrire (et, dans son cas, d'écrire) dans une
république des livres qu'elle évoque ainsi : "Une bibliothéque est un corps
constitué d'anecdotes aussi bien que des chefs-d'ceuvre, les uns s'appuyant sur

les autres"%.

Nous nous permettons, dans cette digression en caracteres italiques
comme dans les suivantes, de prendre appui sur les propos théoriques qui

précedent pour énoncer peu a peu nos hypotheses de travail.

Dans la mesure ou I'on peut adhérer a cette conception d'un continuum entre
les livres, les jeunes lecteurs qui font notre preoccupation et qui abordent au
continent de la lecture pourraient légitimement traiter comme cohérent
I'ensemble des ceuvres qui leur sont proposées. Ils pourraient identifier les
"questions" qui lient entre eux leurs différents auteurs, se les approprier et en

tirer les moyens d'une exploration systémique.

20 Marie Nimier, La Reine du Silence, Gallimard, 2004, collection blanche, p. 146.
*! Ibidem, p. 130.
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L'hypothese du poids d'un amont des lectures

Beaucoup des théoriciens qui ont voulu analyser de quelle maniere le
lectorat prend connaissance d'une ceuvre nouvelle adhérent a cette hypothese.
Cependant, soucieux de ne pas outrepasser les bornes entre les ceuvres, mais
soucieux au contraire d'en comprendre les effets et de répondre a "la question
de savoir ce que sont véritablement la narration et 1'écoute [...] toujours
encore ouverte" selon Schapp, ils se sont attachés a préciser les contours et les
mécanismes de la réception.

Le méme terme d' "horizon" est utilis¢ par Hans-Robert Jauss pour
expliciter ce qui conditionne la réception d'une histoire. Selon lui, l'ccuvre
littéraire déploie un effet dans I'articulation avec ce qui est déja dans l'esprit
du lecteur. : "Le texte nouveau évoque pour le lecteur (ou l'auditeur) 1'horizon
des attentes et des régles du jeu avec lequel des textes antérieurs l'ont
familiarisé : cet horizon est ensuite, au fil de la lecture, varié, corrigé,
modifié, ou simplement reproduit." La lecture est alors congue comme
"lI'expansion d'un systéme sémiologique, qui s'accomplit entre les deux pdles
du développement et de la correction du systéme."** Car, & son abord, le
texte s'inscrit dans un horizon d'attente défini comme une " ‘isotopie
paradigmatique’ qui se change, a mesure que se développe le discours, en un

"2 Cet amont

'horizon d'attente syntagmatique immanent au texte'
paradigmatique apparait donc comme la mati¢re premiére du lecteur, que sa
lecture amenera peut-€tre a actualiser, a ajuster, a particulariser ou a infléchir.
George Steiner étend cette conception des abords d'une ceuvre a I'ensemble
des arts et a toutes les formes de la compréhension : "Tout acte de recevoir

une forme signifiante, dans le langage, dans l'art, dans la musique, est

22 0p. cité, p. 137.

» "Histoire de la littérature : un défi a la théorie littéraire", in Pour une esthétique de la
réception, traduit par Claude Maillard, Paris, Gallimard, 1978, p. 51.

2 0Op. cité, p. 50.

2 0Op. cité, p. 50. Jauss cite ici W.D. Stempel, "Pour une description des genres littéraires",
in Actes du XlIliéme congreés international de linguistique romane, Bucarest, 1968.
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comparatif. La cognition est re-cognition, que ce soit au sens platonique d'un
ressouvenir des vérités antérieures, ou au sens de la psychologie. Nous
cherchons a comprendre, a "situer" l'objet devant nous - texte, peinture,
sonate - en lui offrant le contexte intelligible et informatif d'une expérience
préalable et apparentée."*°

Pour définir le contenu de I'horizon qui ménage ainsi l'acces a l'ceuvre,
ce qu'a notre connaissance ne fait pas Jauss avec précision, le terme semble
recouvrir des éléments divers, plus ou moins conscients, plus ou moins
théorisés : conventions génériques, stéréotypes, références culturelles, codes
esthétiques mais aussi valeurs idéologiques... Si Jauss ne ressent pas le
besoin d'une telle explicitation, c'est sans doute que son projet essentiel est de
comprendre comment une ceuvre peut tre regue différemment par des publics
différents, de donner un contenu a la notion de plaisir esthétique et de
s'affranchir aussi bien de perspectives strictement philologiques ou
historicisantes que d'attitudes admiratives qui figeraient les ceuvres. Son
objet purement descriptif est de comprendre, en examinant ou en
reconstituant la réalité des réceptions, ce que font d'une ceuvre ses lecteurs a
partir des données latentes de leur culture plutét que d'analyser ce qu'ils
doivent (devraient) mobiliser pour interpréter 1égitimement un texte donné.

Wolfgang Iser développe un projet différent. Il montre, lui aussi, que
l'approche d'une ceuvre est déterminée par les connaissances et configurations
antérieures dont dispose le lecteur. Mais ses analyses s'attachent d'abord a
identifier dans le texte lui-méme ce qu'il nomme son "répertoire", c'est-a-dire
"'ensemble des conventions nécessaires & 'établissement d'une situation"?’.
En effet, il s'appuie sur la linguistique pragmatique pour définir le discours

fictionnel comme "privé de la situation référentielle dont la détermination

rigoureuse assure a l'acte linguistique sa pleine réalisation." Il montre ainsi

%% Passions impunies, traduit de I'anglais par P.-E. Dauzat et L. Evrard, Gallimard, collection
"Folio essais", 1997, p. 119.

7T L'Acte de Lecture, théorie de I'effet esthétique, Sprimont (Belgique), Mardaga, 1997, p.
128.
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que l'ceuvre s'inscrit dans les "failles du systéme dominant"®® dont elle
interroge ce que ce systéme exclut, nie ou virtualise. A cette inscription
sélective d'éléments idéologiques contextuels, il ajoute les références a la
littérature antérieure. La question du recouvrement du répertoire de I'ccuvre
et des connaissances du lecteur - qu'Iser finit par nommer aussi répertoire® -

130

est envisagée sous les catégories du "transcodage"” et de la "déformation

m31 . Jes traits sélectionnés se révélent a la fois familiers au lecteur

cohérente
qui les reconnait et inédits du fait qu'ils sont réorganisés dans une
configuration inédite. C'est dans cette "non-familiarit¢" qu'il faut trouver
l'origine des effets du texte. Mais ceux-ci font tout I'objet de la réflexion
d'Iser et il ne définit pas plus précisément le contenu du répertoire présent
dans 1'ceuvre et requis chez le lecteur.

C'est Umberto Eco, en revanche, qui s'emploie a regrouper sous le
terme d' "encyclopédie" les compétences requises du lecteur. Son propos
releve de la sémiotique, il s'attache a décrire les opérations par quoi le lecteur
coopére avec un texte nécessairement incomplet et comment il parvient a
l'actualiser. Dans Lector in fabula, aux pages 95 a 106, il montre ainsi le
poids d'un "dictionnaire de base", qui permet de mobiliser les sémes
potentiellement actualisés dans le texte et de "tenter des amalgames
provisoires" ; des régles de co-référence qui assurent la continuité des chaines
anaphoriques ; des opérations de “sélections contextuelles et
circonstancielles™ qui obligent a lier "la représentation d'un lexéme" aux
"emplois qui ont été faits de ce lexéme dans des textes précédents" ; de

competences "rhetorique et stylistique" qui permettent d'interpréter sans

% Ibidem, p. 136.

% |bidem, p. 154. On voit que le terme recouvre des réalités assez variées. Il désigne donc a
la fois un ensemble de traits identifiables dans I'ceuvre et les connaissances antérieures dont
dispose le lecteur. Il recouvre tous les ¢éléments extratextuels repérables, aussi bien
rhétoriques, encyclopédiques, discursifs, idéologiques... C'est que son analyse porte
essentiellement sur les jeux de reconnaissance, d'actualisation, de transformation... Si nous
avons retenu ce terme pour le sous-titre de notre travail, c'est pour évoquer une focalisation
similaire dans un contexte d'une généralité aussi grande.

3% Ibidem, p. 129 sq.
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grand effort inférentiel les "expressions figées par la tradition rhétorique"
selon, entre autres, les régles qu'Eco appelle "régles de genre"*” ; de
"scénarios communs" qui "dénotent certains cours d'événements ou cours
d'actions qui impliquent différents objets, personnes, propriétés, relations ou

faits" ™’

, 1Is fonctionnent comme "un texte virtuel ou une histoire condensée",
ils permettent de traiter des raccourcis de 1'expression du texte ; de "scénarios
intertextuels" qui, a la différence des précédents, font "partie d'un bagage
sélectionné et restreint de connaissances que les membres d'une culture
donnée ne possedent pas tous", ils constituent des schémas qui permettent
d'intégrer rapidement la suite des événements, les relations entre les
personnages, les objets impliqués, voire les mots pour le dire, ils ont aussi une
valeur prédictive par quoi ils préforment, en quelque sorte, la lecture ; des

"systéemes idéologiques" dont le lecteur est ou non conscient qui orientent le

travail d'interprétation a effectuer.

Nous en déduisons pour notre projet que, si I'on parvient a doter des éléves
des compétences et du répertoire que requiert un texte, ils devraient étre en
mesure de lever les obscurités de ce texte et d'identifier ses intentions. Et
dans la mesure ou ils auront cultivé des "systémes idéologiques"” adéquats,

leur travail d'interprétation devrait en porter des traces.

3! Ibidem, p. 150.

3211 donne précisément comme exemple la régle selon laquelle - hors intention ironique et
hors autre figure rhétorique - le titre d'un chapitre annonce son contenu.

¥ Eco cite ici Van Dijk, Macro-structures and cognition", mimeo (Twelfth Annual Carnegie
Symposium on Cognition, Carnegie Mellon University, Pittsburgh, 1976). La notion nous
parait trés proche de ce qu'on appelle ailleurs "script" : "Un script est un énoncé d'actions,
d'événements habituels d'une situation stéréotypée ayant une structure qui conduit a un but
avec une spécification du role des participants" écrit R. de Beaugrande dans "Critéres
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L'hypothese d'une différenciation entre des communautés culturelles

La brillante synthése que propose Umberto Eco nous semble (mais
lui-méme en donne des indices, que nous avons cités) organisée selon deux
principes, qui sans doute se rejoignent. D'une part, on progresse depuis les
¢léments qui sont les plus partagés entre les membres d'une communauté
culturelle (le dictionnaire, les régles de coréférence, qui relévent de la langue)
jusqu'aux €éléments qui circulent dans des cercles plus étroits (les scénarios
intertextuels), voire qui peuvent refléter des divisions partisanes de la
communauté culturelle (les systemes idéologiques). D'autre part,
I'énumération progresse dans le sens d'une spécification de plus en plus
grande. Le dictionnaire ou les regles de coréférence peuvent étre décrits
abstraitement par la linguistique®® parce qu'ils sont de tous les textes, de
toutes les productions langagicres orales ou écrites. Les scénarios communs
sont une mise en schéma d'actions ou de pensées qui, pour étre répandus,
n'ont pas la méme universalité, ils ne décrivent pas n'importe quel énoncé, ne
s'appliquent pas n'importe a quelle situation - ils n'appartiennent donc pas
tous a toutes les cultures ni ne traversent nécessairement toute la communauté
culturelle. Il peut se faire que le scénario "organiser un cocktail", qu'Umberto
Eco prend pour exemple, soit inconnu de telle ou telle partie de la population
: le cas est fréquent quand on travaille avec des enfants. Les scénarios

intertextuels acquicrent leur consistance et la stabilité qui les rend disponibles

d'évaluation des modéles de processus de lecture”, in Il était une fois... Compréhension et
souvenirs de récits, G. Denhiére (dir.), Lille, Presse Universitaire de Lille, 1984, p. 366.

3 Schapp insiste cependant sur l'acquisition des mots qu'on apprend, selon lui, dans
l'expérience d'une histoire ou l'on se trouve empétré : la maitrise du vocabulaire serait aussi le
fruit d'une circulation intertextuelle, et le sens d'un mot la sédimentation des "histoires" que
le mot a permis de (se) raconter. Il insiste sur le fait que les choses nous apparaissent d'abord
comme "choses-pour", comme élément d'une dynamique narrative. Opus cité, p. 47-48.
Cette perspective phénoménologique nous parait en lien avec les observations plus récentes
des scénarios d'acquisition du vocabulaire chez les jeunes enfants, comme en ont rendu
compte Jérome Bruner (dans Comment les enfants apprennent & parler, Retz, 1987) ou
Laurent Danon-Boileau (dans Des enfants sans langage, Odile Jacob, 2002).
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de par leurs rencontres réitérées lors de multiples occasions, et celles-1a sont
liées précisément a la fréquence de celles-ci.

La place de la compétence rhétorique et stylistique nous parait plus
incertaine. Sans doute, les entreprises sont nombreuses et pour ¢laborer ou
théoriser les genres et pour décrire, classer ou analyser les phénomeénes
stylistiques ; si elles ne partagent pas le statut épistémologique de la
linguistique parce qu'elles s'ancrent davantage dans une description
fonctionnelle des textes, I'antiquité de la tradition (souvent plus ancienne que
celle de la grammaire®) ou elles s'inscrivent les constituent en savoirs
largement répandus parmi les lettrés. Mais pour des lecteurs encore peu
aguerris comme sont les éléves de 1'école, ces savoirs sont encore
rudimentaires et ils restent trés dépendants des contextes ou ils ont pu
émerger a titre d'hypothése localement opératoire. Il est probable qu'Umberto
Eco a organisé son propos en fonction d'un lecteur adulte et qu'il n'avait pas
en perspective les lecteurs approximatifs que sont encore les éleves de 1'école
¢lémentaire.

Cependant, il émerge de ces éléments qu'un méme texte ne sera pas lu
de la méme manicere selon que le lecteur appartiendra a telle ou telle sphere
culturelle, selon que son encyclopédie comportera telle ou telle compétence.
Umberto Eco semble, sur ce point, rejoindre 1'analyse de Stanley Fish qui
écrit : "Les membres de communautés interprétatives différentes voient, et

dans un sens trés affaibli, font des textes différents">°.

Si donc des sphéres culturelles se différencient parce qu'elles ne partagent
pas toutes les mémes compétences encyclopédiques, dans le cas ou elles
seraient confrontées a un méme texte, elles devraient produire des lectures

différentes.

3 Voir la préface écrite par Jean Humbert & son ouvrage Syntaxe Grecque, Klinksieck,

1972.
3 Stanley Fish, Quand lire, c'est faire. L'autorité des communauté interprétative., Paris, Les
prairies ordinaires, 2007, p. 130.
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Compétences encyclopédiques et liens intertextuels

Umberto Eco lui-méme nous invite a lier "compétences
encyclopédiques" et "compétence intertextuelle". Il écrit, par exemple : "L'on
ne peut donner de représentation encyclopédique d'un lexéme sans se référer
aux emplois qui ont été faits de ce lexéme dans des textes précédents"’.

Les théoriciens qui ont étudié les relations intertextuelles au sens large
les distinguent en différentes catégories selon le degré de proximité entre le
texte nouveau et le corpus auquel il fait écho. A la suite de la typologie que
Gérard Genette propose dans Palimpsestes®, aux pages 8 a 14, on distinguera
ainsi des relations d' intertextualité quand le texte antécédent B est
"coprésent" au texte A sur le mode de la citation, du plagiat, de l'allusion ;
relations de paratextualité quand le texte B est un des entours autographes ou
allographes du texte A (titre, texte de quatrieme de couverture...) ; relations
métatextuelles quand B est commenté sans étre explicitement cité par le texte
A ; relations d'hypertextualité quand A (I'hypertexte) "se greffe" sur B
(I'nypotexte), quand il 1' "évoque plus ou moins manifestement sans
nécessairement parler de lui ou le citer" de méme que I'Enéide se situe dans la
mouvance de 1'0Odyssée, ou quand A présuppose B, quand A transforme ou
imite B sans qu'on puisse expliciter les principes de cette transformation ou
imitation ("dire la méme chose autrement / dire autre chose semblablement") ;
relations d'architextualité quand A renvoie de maniére "muette", selon une
"pure appartenance taxinomique", bref quand A est rapproché par le lecteur
d'un ensemble de textes (B1, B2, B3 ... Bn) sur la base d'un critére qui peut
étre trés variable, depuis l'appartenance générique jusqu'a la proximité
idéologique, mais qui peut fonder la catégorie d'une classification (les textes

qui relévent du genre roman policier, pour reprendre un exemple de Genette,

37 0p. cité, p. 98.
¥ Gérard Genette, Palimpsestes, Paris, éditions du Seuil, 1982, pp. 8 4 14.
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jusqu'aux textes qui relévent du néo-classicisme goethéen pour détourner un
exemple de Jauss).

Ce sont ces deux derniers types de relation, d'hypertextualité ou
d'architextualité, qui peuvent nourrir notre réflexion. En effet, quand
intervient une explicitation sous la forme d'une citation référencée, de la
reprise verbatim d'une expression, d'une allusion transparente, alors ce qu'il y
a a lire, c'est la relation entre le texte A et 1'hypotexte B, c'est-a-dire qu'il
s'agit d'un probléme local qui engage seulement la mémoire singuliére dont le
lecteur dispose du texte B, mais qui ne mobilise pas ce qui a pu se sédimenter
comme une compétence dans l'encyclopédisme du lecteur. Il ne s'agit plus
alors d'aménager 1'accés a un texte, mais de déterminer la stratégie textuelle et
ses effets. D'ailleurs, Umberto Eco fait preuve d'une certaine prudence, quand
il exprime les relations qu'il envisage dans son modele : "La compétence
intertextuelle, extréme périphérie d'une encyclopédie, comprend tous les

"3 La formule situe ainsi la

systémes sémiotiques familiers au lecteur
capacité a rapprocher les textes et d'en induire des régularités, certes dans la
perspective d'un continuum entre les textes, certes au coeur de la lecture, mais
"a la périphérie" des acquisitions que la lecture requiert. La question se pose
alors du statut qu'il faut concevoir pour ces éléments de 1'encyclopédie : sont-

ils réifiés en savoirs explicitables ou bien sont-ils disponibles sous forme de

paradigmes implicites ?

Les codes culturels : objets a décrire ou fonctions opératoires ?

Une longue tradition rhétorique a depuis longtemps codifié les genres.
On se rappelle les affrontements pour poser les regles de la tragédie au
XVIIéme siécle, la préface écrite par Victor Hugo a La Légende des siecles

pour préciser non sans contorsions l'appartenance de I'ceuvre au genre épique

¥ Lector in fabula, Paris, Grasset, 1985, p. 102.
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et la faire admettre sous couvert de ses illustres prédécesseurs®... Dans
I'histoire de la littérature, cette codification a pu fonctionner comme un filtre
ou comme une prescription stérile. Ce n'est pas sans quelque raison qu'un
Maurice Blanchot, par exemple, affirmait en 1959 : "Seul importe le livre, tel
qu'il est, loin des genres, en dehors des rubriques, prose, poésie, roman,
témoignage, [...] auxquelles il dénie le pouvoir de lui fixer sa place et de
déterminer sa forme. Un livre n'appartient plus a un genre, tout livre reléve

de la seule littérature."*!

Il revendiquait ainsi, dans une sorte de derniere
reviviscence des prétentions romantiques, une lecture dégagée de
'académisme, affranchie des prescriptions institutionnelles au profit d'une
rencontre immédiate avec l'instance transcendante de la parole littéraire. A
cela Tzvetan Todorov répond que l'ceuvre, dans la mesure méme ou elle est
affirmation, suppose les régles qu'elle outrepasse et que, de plus, "la norme ne
devient visible - ne vit - que grice a ses transgressions”"**. A la revendication
libertaire - qui pose toujours que les régles sont stabilisées en lois impérieuses
-, il oppose I'épaisseur d'un fonctionnement dialogique™ ou le discours,
méme littéraire, ne peut pas ne pas prendre en compte le paradigme des
productions qui I'ont précédé. Ainsi Karl Canvat a pu définir le genre non pas
comme un canon a respecter, mais comme une "régulation" qui donne "un

nd4 ; 1l le définit comme l'instrument

cadre communicationnel aux échanges
indispensable a un cadrage opératoire pour toute lecture. De méme qu'lser, il

l'englobe dans le répertoire qui permet de construire a la fiction une situation

% nClest de I'histoire écoutée aux portes de la légende", préface de la premiére série, La

Légende des siécles, Paris, Garnier-Flammarion, 1967, p. 61

1 Le Livre & venir, Gallimard, coll. "Idées", 1971, p. 160 et sq.

2 Tzvetan Todorov, La Notion de Littérature, Paris, Seuil, collection Points, 1987, p. 29.

# Symétriquement, sur le versant de I'écriture, on peut dire avec Bakhtine que le producteur
d'un texte s'adresse toujours a trois sortes de destinataires : celui pour lequel il écrit, bien str,
le lecteur qu'il modélise par son écriture méme ; mais aussi lui-méme, sorte de "sous-
destinataire", dans la mesure ou il découvre en écrivant ce qu'il avait a écrire ; et encore
I'ensemble des discours qui l'ont précédés, sorte de "sur-destinataire", qu'il reprend ou dont il
se distingue. Voir Esthétique de la création verbale, Paris, Gallimard, 1979, pp. 286 et sq.

“ "Le role du cadrage générique dans la lecture littéraire", in Pour un lecture littéraire (2),
Jean-Louis Dufays, Louis Gemenne et Dominique Ledur (coord.), Bruxelles, De Boeck-
Duculot, 1996, p. 209.
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qui la rend intelligible. Mais il pose nettement I'historicité des genres : "la
généricité peut, quant a elle, étre redéfinie comme l'ensemble des
réinvestissements - toujours plus ou moins transformateurs - des composantes
textuelles" *°

Ainsi, effet des pratiques de lecture d'une société et d'une époque, le
genre n'a pas de consistance qui échapperait a ses contingences historiques, la
catégorie parait a la fois hétérogéne et éclectique. Que disparaisse son
lectorat emporté dans le tourbillon révolutionnaire, et le genre de la Pastorale
disparait avec lui, que l'organisation sociale se transforme, et le genre de la

Tragédie se survit, puis s'éteint... Si on lit encore I'Abbé Delille ou Jean

Racine, on n'écrit plus ni pastorale ni tragédie.

On trouvera le méme type de jugements contrastés a propos de la
notion plus large de stéréotype. Longtemps les lieux communs ont eu
mauvaise presse, au moins jusqu'a la publication, dans les années cinquante,
de I'essai polémique de Jean Paulhan Les Fleurs de Tarbes. Ils assurent
pourtant la lisibilité des textes, et loin de constituer un "empic¢tement du
langage sur la pensée", ils fournissent selon lui "des expressions claires et
délimitées"*® par un long usage et une convention bien établie. Ils sont ainsi
frappés d'une ambivalence axiologique : condamnés dans la mesure méme ou
aux yeux d'un expert, ils n'apportent rien de nouveau, rien que d'académique,
rien qu'il y ait proprement a lire, leur maitrise rend les lecteurs "capables de
mieux comprendre et interpréter les textes"’. Comme les genres, les
stéréotypes sont un effet de la sédimentation des lectures. Annette Béguin

écrit ainsi : "La conscience des lieux communs (I'impression de déja vu, de

rebattu) se forge un peu a la fois. Le lecteur progresse par paliers dans leur

# "Interprétation du texte littéraire et cadrage générique", in Pratiques n° 76, p. 42.

% Jean Paulhan, Les Fleurs de Tarbes ou la terreur dans les lettres, Pairs, Gallimard, coll.
"idées", 1973, p. 84.

7 Pour une lecture littéraire (1), Jean-Louis Dufays, Louis Gemenne, Dominique Ledur,
Bruxelles, De Boeck Duculot, 1996, p. 219.
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reconnaissance."*® Et Ruth Amossy précise la part d'un pré-construit qui ne
vient pas que des textes mais de l'ensemble des représentations collectives :
"Le lecteur a tot fait de retrouver [...] un modéle ancestral. Il le repére par un
double mouvement. Tout d'abord il décompose mentalement le texte en
sélectionnant certains de ses ¢léments. En un second temps, il le reconstruit
en réintégrant les traits ainsi privilégiés dans un moule préconcu."* Si le
"lieu commun", a proprement parler, permet la rencontre entre le lecteur et
I'univers de 1'ceuvre, c'est qu'il suture le monde ou se meut le premier et le
monde que représente la seconde. Carrefour entre ces références, il a la
trivialit¢ des carrefours, il a la commodité des voies connues ou l'on peut
s'orienter... histoire de risquer une aventure au coin de la rue si, comme le dit
Iser, toute fiction "dépragmatise"™ les éléments conventionnels qu'elle
mobilise...

Karl Canvat en conclut a l'importance d'enseigner explicitement les
catégories génériques, fussent-elles, comme il le dit, "labiles" : "La
(re)connaissance des caractéristiques génériques favorise une lecture
prospective"'.  De méme, Jean-Louis Dufays et alii affirment qu'une
explicitation des stéréotypes ne peut qu'étre profitable aux ¢€léves, puisqu'il
leur permet "de prendre distance par rapport a leurs propres croyances, leurs
propres représentations, [...] leur fait acquérir une compétence culturelle

lucide et opératoire.”*" Sans doute aussi, cet enseignement permettrait de
traiter les éléments qui n'entrent pas immédiatement dans le schéme précongu
et que Ruth Amossy qualifie de "restes". "Dans la plupart des cas, le lecteur

les saute purement et simplement. Ou encore il leur confere le statut de petits

Annette Béguin, Lire-écrire, Paris, L'Ecole, 1982, p. 167.
Ruth Amossy, Les ldées regues, Paris Nathan, 1991, p. 22.

L'Acte de Lecture... op. cité, p. 113.

"La notion de genre a l'articulation de la lecture et de l'écriture", in Les Interactions
lecture-écriture, Yves Reuteur (coord.), Paris, Peter Lang, 1998, p. 276.
52 Jean-Louis Dufays, Louis Gemenne et Dominique Ledur, Pour une lecture littéraire(1),
Bruxelles, DeBoeck-Duculot, 1996, p. 219.
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"3 La conscience de cette modalité de lecture conduirait a la

détails vrais.
fois a n'en étre pas le jouet, et a déplacer le regard depuis une réception
passive vers une prise de conscience esthétique. Et dans I'espace libéré, les

"restes" pourraient alors appeler a I'aventure d'une nouveauté encore inouie.

De ces analyses, nous retenons trois principes pour notre projet : d'une part
qu'il est profitable d'aller vers un enseignement des éléments des
compétences rhétorique, intertextuelle et des systémes idéologiques ; d'autre
part que l'enseignement envisagé peut expliciter des compétences déja 1a,
diffuses, dans l'air du temps ; enfin que I'objet d'enseignement est
I'acquisition non pas d'un contenu déclaratif mais d'une habileté a cadrer
(cas du genre) ou a trier I'information en connu a reconnaitre ou en inconnu

a investir (cas des stéréotypes en général).

La réitération comme voie d'apprentissage

La formule d'Umberto Eco qui localise la compétence intertextuelle a
I' "extréme périphérie" de l'encyclopédie est subtile, elle peut bien rendre
compte de la différence entre 'activité lectorale des lecteurs aguerris et celle
des lecteurs novices. En effet, ce qui apparait aux premiers comme un
ensemble constitué ou comme un paradigme actif, inscrit dans I'encyclopédie,
ensemble en fait souvent peu conscient mais en droit explicitable, apparait
aux seconds comme une découverte, un lien localement valide. Un travail de

n54

"routinisation"”" a, chez les premiers, stabilis¢ voire réifi¢ les références,

alors que chez les seconds c'est une référenciation dynamique qui opére.

>3 Ruth Amossy, opus cité, ibidem.

> Bertrand Gervais définit la compréhension en disant qu'elle "repose sur des habitudes
interprétatives, confirmées dans leur application. Ces habitudes, on peut les décrire comme
un jeu d'interprétants déja établis qui permettent que des significations ou des objets de
pensée soient attribués a des textes.", in "Sans fin, sans terre. L'occupation des sols au risque
d'une définition des pratiques de lecture", in Comprendre et interpréter le littéraire a I'école
et au-deld, C. Tauveron (dir.), Paris, INRP, 2001.
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Pour les premiers, le phénomeéne de rapprochement reléve ainsi de
l'architextualit¢ quand dans la pratique lectorale des seconds, il reléve de
I'hypertextualité ou méme de l'intertextualité.

Il est attest¢ que les éleves ¢€laborent une catégorie hypertextuelle

comme le genre a partir de rapprochements locaux et singuliers du type "Ca

n

, ou "C'est comme dans...">.

me fait penser a... C'est par une sorte de
déport que le probléme identifi¢ dans la relation a un texte, et a celui qu'on en
rapproche, se dissout peu a peu dans un corpus de textes connus, puis dans
une "régle du genre" qui en fait I'unité>®. Les obstacles 4 la transparence de la
compréhension qui avaient pu d'abord mobiliser I'effort interprétatif, quand ils
se retrouvent de livre en livre, changent de statut ; ils deviennent signes
d'appartenance a un sous-ensemble de livres, a une catégorie d'ceuvres, a un
genre. A propos du cheminement d'enfants de la Section des Grands qui
découvraient une forme d'indécidabilité dans Il Neige et dans Komodo, I'lle
des dragons®’, nous avons nous-méme ainsi établi ce constat : "En quelque
sorte, ils [les lieux d'indécidabilité] perdent de leur capacité a mobiliser
l'attention pour devenir les signes d'une appartenance. Appartenance a un
ensemble de livres, a un rayonnage de la bibliothéque intérieure,
appartenance aussi a I'ensemble des lecteurs qui savent les traiter, voire les

: . . 58
oublier dans le processus de la compréhension."

A partir de ces expériences, on peut ainsi supposer raisonnablement qu‘une

compétence encyclopédique s'édifie sur la base de rencontres réitérées.

> Lire la littérature & I'Ecole, Catherine Tauveron (dir.), Paris, Hatier, 2002, pp. 270 et sq, &
propos du genre "Histoires de réve" qui réunissait tous les ouvrages connus de cette classe de
CEl ou était brouillée la frontiére entre scéne réaliste et scéne onirique.

> 1bidem.

711 Neige, Uri Shulevitz, Paris, 1'école des loisirs, coll. "kaléidoscope", 1998. Komodo, I'lle
aux dragons, Peter Sis, Paris, Grasset Jeunesse, 1994. Dans ces deux ouvrages, un épisode se
présente dont le lecteur ne peut établir s'il se déroule sur la scéne fictive construite par la
narration, ou une scéne intérieure au personnage principal, scéne onirique ou scéne de son
désir...

-34 -

Séve, Pierre. Avoir lu et savoir lire la littérature - 2009



Un dispositif didactique : la mise en réseau(x)

Pour construire ces compétences de lecture, la didactique de la
littérature a promu le dispositif de la lecture en réseau. Ainsi, Christine
Campoli le justifie lors d'une université d'automne destinée a la formation de
formateurs : "Pour reprendre brievement Genette, c'est parce que tout texte
littéraire s'inscrit toujours dans d'autres textes qu'il réagence ou avec lesquels
il entretient une sorte de dialogue que le réseau s'impose comme une
¢vidence. C'est lui qui va mettre en évidence qu'une part de la cohérence du
texte littéraire provient des relations qu'il entretient avec d'autres textes.
Constitutif d'une conception interprétative, le réseau est donc également un

outil au service de la formation littéraire.">

Dans le méme esprit, les
documents d'accompagnement des programmes de 2002 proposaient aussi :
"Apprendre a lire les textes littéraires suppose de mettre en relation les
expériences personnelles des textes et du monde, de les organiser en
systémes, de percevoir leur dimension historique. Ces réseaux sont
organisés, pour explorer un genre, pour apprécier les divers traitements d'un
personnage, d'un motif, pour élucider une procédure narrative..."*®. Et les
programmes édités en 2008 prescrivent que : "les éleéves [...] mettent en
relation des textes entre eux"®'. Le principe, cependant, se préte a des mises
en ceuvre assez contrastées.

Catherine Tauveron indique trois objectifs a une lecture en réseau :

"elle permet 1'éducation d'un comportement de lecture spécifique [...] ; elle

permet de construire et de structurer la culture qui en retour alimentera la

*¥ Pierre Séve, "Lire sans comprendre : a la recherche de la lisibilité", Enjeux, n°58.
* "Laide a la lecture (3)", in La lecture et la culture littéraires au cycle des
approfondissements, MEN, Scéren, p. 100.

Documents d'application des programmes, Littérature, Ministére de L'éducation
Nationale, Scéren, 2002, p. 9.
®' Horaires et Programmes de I'Ecole Primaire, Ministére de 'Education Nationale, B.O. du
19 juin 2008 hors série, p. 21. Voir aussi les propositions de progression, p. 35 : "Etablir des
relations entre des textes ou des ceuvres : méme auteur, méme théme, méme personnage, etc."
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mise en relation ; elle permet enfin, en tant que dispositif multipliant les voies

62 .
.]""*. En relation avec

d'acces au texte, d'y pénétrer avec plus de finesse [..
l'objet d'enseignement poursuivi, il revient au maitre de sélectionner le corpus
a lire, l'ordre de présentation, le mode d'approche des textes. A charge pour
les ¢éleves de penser les liens inscrits en filigranes. Les exemples donnés
montrent comment sont présupposées les acquisitions escomptées d'une mise
en relation. La mise en réseau apparait nettement comme un outil didactique
au service d'un enseignement programmé, fondé sur un repérage précis
d'obstacles a l'apprentissage et d'acquisitions a obtenir.

Bernard Devanne développe une vision assez différente d'une pratique
des réseaux. Il propose de mettre a la disposition des ¢€léves une grande
quantité¢ d'ceuvres et de les laisser eux-mémes déterminer les liens, "ce qui
signifie que, par principe, les éléves peuvent construire a tout moment toutes

. 63
sortes de liens."

Dans cette perspective, il revient au maitre seulement de
provoquer a l'activité comparative et d'accompagner la verbalisation de ce
qu'elle produit. L'objet du travail est formulé par l'expression "apprentissages
culturels", qui résume deux points essentiels. D'une part, "c'est 1'éléve qui
apprend" ; d'autre part, I'expression "n'indique pas seulement qu'on travaille
sur des objets de culture, mais définit aussi et surtout la maniere dont 1'éléve
entre en apprentissage, la mani¢re dont il construit son pouvoir sur les

objets"**

. La dévolution aux éléves eux-mémes du soin d'identifier les enjeux
hypertextuels visent donc a construire et structurer chez eux non seulement
des objets de savoir mais un "sujet culturel" capable d'une "pensée en réseaux

[...] foisonnante, divergente, une pensée qui se saisit de la multiplicité"®. Au

pour le C.E.2 et "Rapprocher des ceuvres littéraires, a l'oral et a l'écrit." pour le C.M.2.
(ibidem)

62 Lire la littérature a I'Ecole, op. cité, p. 145.

$L'aide 4 la lecture (1)", in La lecture et la culture littéraires au cycle des
approfondissements, MEN, Scéren, p. 88.

% Op. cité, p. 87.

5 Ibidem.
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lieu et place d'une programmation rigoureuse du maitre, on trouve une "quéte
de compréhension de textes complexes" et des "relectures croisées" .
Cependant, dans un cas comme dans l'autre, le principe de
l'apprentissage repose sur la reconnaissance de similitudes dans d'autres
textes a partir de leur identification dans un texte, qu'il(s) soi(en)t
sélectionné(s) par le maitre ou souverainement €lu(s) par I'¢leve (les éleves).
De cette réitération, la capacité naturelle a extraire des régularités parvient
dans la durée constituer des paradigmes, voire a abstraire le principe des
rapprochements opérés. Et cette abstraction peut étre plus ou moins poussée,
elle peut se dire ou plus ou moins, elle peut seulement s'actualiser lors d'une
nouvelle occurrence ou s'ériger en savoir déclaré, en tout cas elle se constitue

comme un instrument opératoire pour interroger les routines antérieures et

faire place a de nouvelles...

Le dispositif de la mise en réseau se présente donc sous deux formes, qui
semblent I'une et l'autre avoir une certaine efficacité pour installer dans
I'encyclopedie des jeunes lecteurs ce qui leur apparait d'abord comme une

découverte locale.

Se cultiver

Catherine Tauveron met en garde contre un usage abusif du dispositif.
Elle dénonce en particulier "le réseau regroupant des textes autour d'une

thématique lache opportuniste"®’.

Pour elle, pareil groupement "n'a d'autre
souci que de donner un semblant de cohérence aux activités de la classe." En
revanche, "pour qu'il puisse opérer comme un révélateur, le réseau doit

répondre a un probléme de lecture attesté ou anticipé par le maitre et il doit se

% Bernard Devanne, Lire, dire, écrire en réseaux. Des conduites culturelles. Paris, Bordas,
coll. "pratique pédagogique", 2006, p. 45.
57 Lire la littérature a I'école, op. cité, p. 146.
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présenter comme la réponse la plus appropriée."®  L'épreuve d'une
confrontation avec un obstacle a lever parait étre une condition pour que la
fréquentation avec les ceuvres, pour que la mobilisation d'un paradigme tienne
toutes ses promesses.

De méme, Bernard Devanne s'insurge contre les auteurs de manuels
qui "réduisent [la pratique des réseaux] a des prolongements thématiques
'complémentaires' (par exemple, le voyage)" et qui "s'arrétent rarement a des
rapprochements de nature plus littéraire (par exemple, le journal de
voyage)."® En revanche, il met en avant la notion de "sujet culturel". La
pratique des rapprochements de texte sous l'aiguillon des impératifs de la
production doit permettre une "approche dialectique : d'une part, la naissance
'd'espace de désir' ; d'autre part, la mise en ceuvre, mieux que de

'connaissances culturelles', de conduite culturelles."”

La encore, c'est sous
une certaine pression que s'opere les transformations attendues chez les
¢éleves.

Pour notre part, afin de définir plus précisément que Bernard Devanne
la notion de sujet culturel, nous retiendrons volontiers la formule que propose
Danielle Dubois-Marcoin : "Se cultiver, c'est acquérir progressivement la
claire conscience (ou volonté) a la fois d'étre traversé et constitué par des
cultures diverses, d'avoir des pratiques culturelles diverses voire dissonantes
pour reprendre le concept du sociologue Bernard Lahire, et d'étre en état
d'établir des hiérarchies, des choix - toujours provisoires - mais sans
renonciation définitive et contrainte a soi et sans exclusion intempestive de ce

""" e contexte ou s'énonce cette définition est déterminé :

qui n'est pas soi.
elle intervient dans une réflexion sur la différence entre pratique scolaire et

pratique privée de la lecture. Mais elle peut s'entendre plus généralement. La

% Ibidem.

% Lire, dire, écrire en réseaux, op. cité, p. 9.

" Ibidem, p. 40.

"I Danielle Dubois-Marcoin, contribution au colloque "L'Enseignement du frangais et
I'approche culturelle, perspectives didactiques”, Chicoutimi (Québec), 5 juillet 2005,
(communication personnelle).
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culture serait le dépassement du conflit entre une répudiation de la
subjectivité et une adhérence a soi, entre aliénation et autocentrisme ; elle
serait l'espace de jeu qui permet l'articulation entre les valeurs distinctes
qu'engendrent les deux postures. Le sujet culturel serait ainsi celui qui, sans y
perdre son identité, joue le jeu des consonances et des dissonances.

Le propos de Bernard Devanne s'éclaire a la lumiere de cette
définition. En effet, 'entreprise comparatiste nécessite de sacrifier la relation
singuliére entretenue avec chacun des objets comparés. Pour envisager que
l'expérience d'un enfant qui espére la neige, comme dans Il Neige, soit
similaire a celle d'un autre impatient de voir des dragons, comme dans
Komodo, I'ile des dragons, il faut renoncer a projeter sa propre attente de la
neige d'un coté, son propre souhait de rencontrer une incarnation de son
fantasme de l'autre co6té ; il faut en quelque sorte "dévitaliser" l'investissement
psycho-affectif provoqué par le partage des préoccupations ; il faut accepter
que le personnage soit une construction textuelle et non pas un double de soi-
méme, qu'il soit déterminé par un auteur et non par son propre désir. Cette
part de désenchantement s'accomplit dans une distinction entre ce qui est
"soi" et ce qui ne l'est pas, donc dans I'acceptation du discours d'un autre.
Ainsi cette parole autre insinue quelque dissonance dans l'intégrité de sa
présence a soi-méme, qui induit en retour un questionnement chez le lecteur
sur son propre fonctionnement cognitif ou psychologique et dispose a
accueillir l'altérité de présupposés différents et de ses productions
éventuellement déconcertantes. Le gain est l'inscription de 1'ceuvre et de soi-
méme dans une communauté plus vaste, et la conquéte du langage qui
autorise le partage dans l'intersubjectivité. L'impératif d'élucider un probléme
de lecture - dont parle Catherine Tauveron - ou celui de produire de
l'intelligible - qu'évoque Bernard Devanne - justifient la mise en réseau(x)
parce qu'ils actualisent I'urgence de cette insertion dans l'espace intersubjectif.

Ce que met au jour une mise en réseau présente donc la méme double

face que les genres ou les autres stéréotypies : le regroupement s'explicite
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dans une description objective des points communs entre les ceuvres, mais il
s'éprouve dans l'opération de rapprochement comme un dépassement de sa
pratique lectorale premiére. La mise en réseau(x) peut contribuer a
I'édification du répertoire dans la mesure ou ce qui s'y agrége n'est pas réduit

a un savoir statique mais constitue une connaissance dynamique.

Aussi, du point de vue du maitre, il ne suffit pas seulement de considérer les
textes mis en réseau(x) comme un échantillonnage de références disponibles,
ou de seulement en retirer une collection de stéréotypes ou de procédés
rhétoriques, il faut surtout recueillir la logique qui aura présidé aux
regroupements car c'est elle qui pourra animer les lectures a venir, identifier
un "répertoire” sélectionné par I'ceuvre, convoquer éventuellement une

réminiscence précise.

Notre projet

Pour valider un projet de constituer en lieu d'intervention possible
pour les maitres le calcul d'un parcours de lecture, il convient donc de vérifier
un certain nombre d'hypothéses :

- D'abord, les ¢éleéves sont-ils capables de passer outre la délimitation des
ceuvres pour identifier des points communs, ou plutdt : dans quelle mesure en
sont-ils capables ? Sont-ils capables de saisir "les questions" qui lient les
différents auteurs, comme le formule Marie Nimier, pour percevoir les
différentes réponses comme un systéme ouvert ?

- Ensuite, est-il exact que des lectures vécues en amont puissent étoffer une
encyclopédie ? Peuvent-elles, avant la rencontre avec une ceuvre nouvelle, en
infléchir la réception, clarifier des obscurités, faciliter une attention et comme
l'informer par avance ? Ou bien les éléves peuvent-ils s'y cultiver assez pour
les rendre disponibles a leur mémoire et opératoire dans leur travail

d'interprétation ?
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Pour tenter de répondre a ces questions, nous nous appuyons sur
I'hypothése d'un contraste possible entre des communautés culturelles
distinctes. Cela nous permet de nous inspirer d'une démarche expérimentale
en manipulant une variable : les parcours de lecture, proposés sous forme de
lecture en réseau, en amont de la lecture d'un méme roman. Afin de pouvoir
falsifier une construction, nécessairement fragile étant donné le tout petit
échantillon auquel nous pouvons appliquer notre variable, nous avons aussi

prévu une situation témoin.
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PREMIERE SECTION :

LE DISPOSITIF ADOPTE

Pour tester la validit¢ de nos hypothéses dans un contexte scolaire
ordinaire, nous avons opté pour une ¢tude comparative, qualitative,
écologique. Nous avons ainsi sélectionné trois classes (que nous désignons
par les lettres A, B et C), auxquelles nous avons proposé¢ de lire la méme
ceuvre. La classe A n'a bénéficié d'aucune lecture en amont qui fiit en relation
avec l'ceuvre choisie. La classe B a lu au premier trimestre des ceuvres qui
présentaient des stratégies narratives similaires a celles de I'ceuvre ciblée :
I'encyclopédie des éleves devait logiquement s'enrichir de compétences
rhétoriques plus fermes. La classe C a lu des ceuvres qui donnent a penser sur
des thématiques proches : l'encyclopédie des éleves devait s'accroitre de
scénarios intertextuels, voire de systemes idéologiques.

Notre commande auprés du maitre A a consisté a lui demander
seulement de faire lire le roman choisi selon ses manicres de faire ordinaires.
Aux maitresses B et C, nous avons demand¢ de sélectionner des ouvrages a
faire lire en amont, puis de faire lire au troisiéme trimestre le roman selon
leurs manieres de faire ordinaires. Les trois maitres ont donc organisé la
lecture des ceuvres comme ils l'entendaient. Notre seule contribution au
travail de préparation a été de faire connaitre quelques ouvrages qui nous
semblaient pertinents quand elles le demandaient. Aprés un temps certain,
nous avons proposé aux trois classes le méme protocole d'évaluation, de
maniere a recueillir des données comparables. Ce protocole n'avait pas été

divulgué aupres des maitres.
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Chapitre 1 : Le choix des classes

Notre souci était de sélectionner des classes comparables. Nous avons
opté pour des classes situées dans des écoles similaires : écoles d'application
de centre ville. Leur composition sociologique n'est pas trés éloignée (voir
annexe, p. 15), méme si 1'on peut constater un certain déséquilibre : la classe
C est constituée majoritairement d'enfants issus de la classe moyenne, alors
que les classes A et B scolarisent plutot des é€leves issus de milieux plus
favorisés et plus défavorisés, qu'elles présentaient un éventail social plus
largement ouvert. Cette différence ne nous a pas semblé devoir générer un
biais trop important, dans la mesure ou le curriculum scolaire des éléves est
largement semblable : le choix d'écoles d'application permet d'en avoir une
relative maitrise.

Les maitres de ces classes présentent aussi des profils comparables.
Les trois sont titulaires du Certificat d'Aptitude a la Fonction d'Instituteur
Professeur d'Ecole Maitre Formateur, ils assument chacun des fonctions de
formateurs a I'Institut Universitaire de Formation des Maitres. Ils ont aussi a
peu prés le méme age, et donc des parcours de formation initiale
comparables. La maitresse B a participé aux deux recherches conduites par
Catherine Tauveron sous I'égide de L'Institut National de Recherche
Pédagogique, sur la lecture de la littérature et sur l'écriture littéraire a I'école
primaire entre 1997 et 2003 ; la maitresse C a participé a la recherche
conduite par Danielle Dubois-Marcoin sous 1'égide de I'INRP, sur littérature
et enseignement, en 2004 et 2005. Le maitre A n'a pas ét¢ impliqué dans ces
recherches, mais il a participé a des stages de formation continue et a des
animations pédagogiques qui visaient a diffuser leurs résultats ; il n'y est donc

pas étranger.
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De plus, selon leurs projets d'enseignement déclarés, ils affichent des
objectifs et des moyens comparables. Il s'agit pour eux trois de favoriser
l'interaction singuliére entre les éléves et l'ceuvre a lire, afin que, de cette
lecture, 1l découle a titre de bénéfices secondaires une acculturation aux
processus lectoraux, des savoirs sur les connaissances impliquées, un
nourrissage culturel. Tous trois partagent une éthique professionnelle
similaire : ne pas laisser de coté des ¢€leves en difficulté, traiter les erreurs
comme des occasions d'apprentissage, adopter une posture de conduite
discréte... Nous verrons cependant (voir infra notre quatriéme section) que
les formes d'actualisation de ces intentions sont parfois assez éloignées dans
le détail des mises en ceuvre pédagogiques.

Le parcours ultérieur de chacun de ces maitres atteste de I'excellence
de leurs pratiques. Le maitre A est devenu directeur d'école d'application, la
maitresse B assume maintenant la responsabilité pédagogique de la filiere de
formation des futurs professeurs des écoles a I'LU.F.M. d'Auvergne, la
maitresse C occupe dans une circonscription un poste de conseillere

pédagogique.

Chapitre 2 : L'ceuvre choisie

Pour que le recueil des données soit possible dans le temps qu'on peut
consacrer a une recherche doctorale, il nous fallait retenir un récit qui fit
assez bref pour ne pas nécessiter un nombre trop considérable de séances :
huit dans la classe A, treize dans la classe B, douze dans la classe C. Pour
que soient justifiés en amont de la lecture de l'ceuvre des parcours de lecture

contrastés, il fallait une ceuvre assez complexe. Pour ne pas contrevenir a la
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dimension écologique de notre recherche, il convenait encore que l'ccuvre
appartienne au répertoire proposé pour l'usage des classes.

Pour répondre a ces critéres, et sans doute, aussi, par golt personnel,
notre choix s'est porté sur Taiga, roman de Florence Reynaud, publié a Paris
en 1999 aux éditions Bayard et réédité en 2005 aux éditions Pocket Jeunesse
(c'est cette seconde édition que nous utilisons). Ce roman fait partie de la
liste des ceuvres recommandées pour les classes de cycle 3 par le Ministére de
'Education nationale, liste établie en 2007. Ce roman est relativement court :
il comporte 72 pages dans notre édition, soit 12 126 mots répartis en cinq

chapitres.

Afin de rendre intelligible notre dispositif, il nous parait important
d'en présenter quelques caractéristiques. Et pour permettre le rapprochement
entre notre lecture et celle des enfants, nous avons délibérément opté pour des
entrées qui sont classiquement les leurs : les personnages, leurs relations, la
distribution de l'information, les rapprochements avec d'autres ceuvres, les

cadres spatial et temporel, la voix narrative.

1. L'intrigue

1.1.Argument

Ivan, un enfant de huit ans a été envoyé en sé€jour chez son oncle
Micha, le temps que ses parents aménagent une nouvelle maison la ou sont
pere vient de trouver un travail, quelque part dans la taiga. Lors du trajet pour
les rejoindre, 1'avion s'abat dans cette région froide et désertique. Le choc est
tel que les pilotes sont morts, que lui-méme, traumatisé, perd l'usage du
langage.

Il rencontre une louve, qu'il prend pour un chien. Celle-ci veut

d'abord le dévorer, mais il lui manifeste une telle confiance qu'il évoque dans
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son esprit le souvenir des louveteaux qu'elle a perdu a la saison précédente.
Elle va donc le protéger du froid.

Pendant ce temps, Nicolai, un trappeur qui vit du commerce des peaux
de bétes, est sur la piste de la louve : il veut la détruire parce qu'elle a dévoré
un renard argenté qu'il avait pris a ses piéges. Au terme de sa chasse, il
retrouve Louve et Ivan. Non sans hésitation, il épargne Louve. Il ramene

Ivan dans le monde des hommes.

1.2. Les trois personnages essentiels

Ces personnages ne sont guére que des archétypes. Les prénoms
choisis pour désigner les personnages humains sont trés communs en Russie.
Quant a l'animal, il est discrétement anthropomorphisé par une majuscule,
mais sa désignation ne laisse pas attendre des traits qui ne seraient pas
conformes a 1'é¢thologie de sa race. Cependant quelques ¢léments permettent

une spécification des stéréotypes qu'ils incarnent.

Une louve entre dévoration et maternité

Louve est mue par une faim dépeinte comme une sensation physique
précise : "le vide dans ses flancs" (p.5), "pulsation de la faim" (p.11), "son
ventre se noue de douleur" (p. 12)... L'évocation de cette faim taraudante
souligne l'articulation avec les buts qui motivent le personnage. Le premier
est de se saisir des occasions d'assouvir ce besoin vital. Ainsi, "l'oiseau
énorme" (p. 6), ou "l'ciseau géant” (p. 11), termes qui ici désignent 1'avion
d'Ivan, suscite son appétit. L'odeur d'Ivan, quelque inconnue qu'elle soit, lui
montre en image comme "de la chair, une proie, de la vie" (p.14). Et,
puisqu'un liévre a provisoirement calmé sa douleur, quand elle se retourne
vers sa proie humaine, elle 1'envisage comme une provision qu' "elle [...]

cachera, [...] enfouira, ce sera autant de gagné sur la faim” (p. 24). Clest
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ensuite des corbeaux qu'elle "observe longtemps, sans grand espoir que l'un
d'eux se pose un peu trop pres" (p. 45), puis des mulots qui "vont pointer le

bout de leur museau, tenter une sortie™ (p.49).

Le second but est connexe. Car passent des proies qui lui sont
inaccessibles. L'"oiseau", déja, actualise ce manque : "il y faudrait une horde
entiere de loups, pas une jeune femelle efflanquée." (p.6). Un cerf passe, et
des bisons (p.19), qui "donneraient le signal de la chasse a une horde de
loups bien organisée" (p. 23). Les nombreux rappels de sa solitude
s'entrelacent ainsi avec I'impossibilité de la chasse au gros gibier. De méme,
en réve, Louve retrouve le souvenir de la curée du cerf avec son compagnon
(p. 37), et celui de sa participation a la chasse au caribou au sein de la horde
(p- 38). Son réve se déploie ensuite en vision panoramique : "Les hordes
innombrables, fleuries sur la peau de Taiga, s'élancent sur I'infini neigeux,
rassemblement di & la grande faim, au gibier rare. |l faut s'unir pour mieux
traquer bisons ou caribous, les pister, humer leurs brilantes odeurs au ras du
sol glacé. Inlassables vont les pattes de loups, jarrets durs, dos noueux, dents
en avant." (p. 42).

C'est donc naturellement que le lecteur adhere a son envie de s'agréger
a une horde : "La horde peut prétendre a dévorer un sanglier ou un caribou.
Louve se contente souvent de mulots..." (p. 48). Et quand il en passe une, il
comprend qu'elle ressente le "désir de les rejoindre, folle envie de se fondre
parmi eux, de marcher a leur suite, de manger a sa faim." (p. 52), qu'elle
"brile du désir de rejoindre ces loups inconnus, d'ajouter ses dents aux
leurs..." (p.61), il admet la promesse de bonheur attaché a ce programme qui
meéle assouvissement et socialité : "chasser ensemble, se rassasier de bonne

viande, dormir en boule, dos contre dos, dans une tiédeur odorante.” (p. 61).

Le troisieme but est plus singulier. Il ne se manifeste pas dans le

corps de Louve, ni comme un besoin, celui de manger, ni comme un désir,
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celui de s'intégrer a une horde. Il s'infére d'un deuil ancien que ravive la
rencontre avec Ivan : sa horde avait ét¢ massacrée par des chasseurs a la
recherche de fourrures, et les survivants s'étaient dispersés. Louve et un loup
male s'étaient accouplés, trois petits étaient nés de cette rencontre. "Mais ils
n'avaient pas pu, malgré leurs crocs, protéger ces trois formes douces,
tendres..., fragiles." (p. 26). Le male, qui n'était plus retenu par l'attachement
aux petits, s'était ¢loigné.

La reviviscence de son instinct maternel s'opeére a l'occasion du
comportement inattendu de son étrange proie humaine : "Des sources de son
ame sauvage jaillissent des images floues, parfumées de souvenirs vivaces,
odeurs, attouchements." (p. 26) et s'ensuivent les premiéres évocations dans
le roman du passé de Louve. L'image de ses petits est évoquée encore p. 28
"lorsqu'elle se couchait pres d'eux", "son bref passé de mere" p. 30, son
"instinct de mere" p. 46. Cette motivation du personnage n'est pas explicitée,
mais elle peut encore s'inférer a partir de son résultat. Résultat ambigu, en
forme de satisfaction donnée a une soif de tendresse, "le corps alangui d'un
farouche bonheur” (p. 29), et en forme de devoir contraint et d'absence
d'enthousiasme : "en mére navrée d'avoir a s'occuper d'un rejeton aussi peu
dégourdi” (p. 52).

Un enfant égaré

Le personnage de l'enfant recoit plusieurs spécifications. Au fil des
rétrospections, on apprend qu'il apparait comme "timide™ (p. 22), qu'il préfére
les relations avec le chien de I'épicier - pourtant inquiétant - a celles de ses
camarades (p. 41), qu'il joue a des jeux qui ne sont plus de son age, reste tres
attaché a Ana, sa mere aimante (p. 40), et a Piotr, son pére, qui sauvegarde sa

tendresse derriére les exigences de l'autorité paternelle (p. 66 et sq.).

- 48 -

Séve, Pierre. Avoir lu et savoir lire la littérature - 2009



Dans les circonstances ou il se trouve, Ivan, bien sir, a besoin d'étre
secouru, et d'abord de nourriture : "la faim ne se laisse pas impressionner
aussi facilement : des spasmes montent jusqu'a sa gorge" (p. 10), "la
sensation de faim, la sensation de froid, toutes deux plus fortes que le froid"
(p. 12), "la faim gronde dans son ventre” (p. 37). Il retrouve des biscuits secs
sans les reconnaitre (p. 10), puis les reconnait et les mange (p. 13), mais le
lecteur suit les progres de son affaiblissement.

Sa locomotion se fait de plus en plus difficile, "ses jambes ont du mal
a le porter” (p. 10), il "tombe", puis "rampe" (p. 11), reste "immobile" (p.13),
"ne bouge plus" (p. 19), puis s'il a "changé de place" (p. 21), il a vite
"renoncé & marcher" (ibidem). Plus loin, il "penche la téte, ne fait méme pas
I'effort de la relever" (p. 23), mais "avec effort, sa téte se redresse" page 24.
Ensuite, il "a réussi a se relever, a marcher : juste un pas, avant de
s'écrouler. [...] ses jambes sont faibles, elles n‘obeissent plus" (p. 26). Ses
bras aussi sont "engourdis" (p. 28). Aprés la nuit de tempéte, il "fait des
efforts, se hisse sur le rebord de leur abri", mais la difficulté est si
considérable pour "parvenir a faire une série de pas" qu'on s'interroge : "est-
ce la fameuse énergie du désespoir ?". (p. 49). Enfin, il "referme ses doigts
engourdis sur le vide" sans parvenir a saisir la toison de Louve qu'il visait (p.
51). Son visage évolue aussi. Il a les "levres gercées, le visage bléme" (p.
12), "ses lévres lui font mal" (p. 13). 1l est ensuite "livide, les lévres
craquelées" (p. 21), puis "sa langue passe sur ses lévres saignantes” (p. 25).
Plus tard, Ivan a "les levres blanches striées de crevasses, nez bleui, cernes
mauves" (p. 47).

Comme il arrive a lapproche de l'agonie, c'est aussi un
engourdissement qui l'envahit peu a peu, de mauvaise augure : "l'état de
somnolence qui se prolonge et ressemble a un dernier sommeil" (p. 46). Puis
Ivan se complait a cette sensation, "savourant presque la sensation de
faiblesse, qui a peu a peu remplacé toutes les autres" (p. 52). Méme s'il

apparait a Nicolai seulement "le visage blafard" (p. 65), "avec sa face livide,
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ses levres crevassees” (p. 69), méme s'il regarde Nicolai "d'un air hébéeté" (p.
66), et que son regard semble "un peu éteint. On dirait qu'il ne voit rien™ (p.
68), le lecteur sait qu'lvan revient de loin : ""La proie vit toujours, mais Louve
la sent faible, tellement faible... [...] Il lui suffirait de reprendre son errance
. la proie mourrait bien vite." (p. 46). Et il a pu donner un sens sinistre a

I'approche d'une troupe de corbeaux (p. 49).

Cependant 1'inanition, le froid, I'exténuation physique ne constitue pas
le cceur de I'angoisse d'Ivan. En effet, il s'abandonne au hasard “en attendant
quelque chose qui ne vient pas et dont il ignore tout” (p. 13). Plus tard, ce
"quelque chose" se précise : "un malaise I'a envahi, au fil des heures, face a
ces immenses solitudes. Sans pouvoir mettre un nom sur ce qui le torture, il a
besoin de quelque chose... Cela ressemble & une soif, a une douleur.” (p.
21). Ensuite, le lecteur peut mieux l'identifier a partir des éléments qui
comblent pour partie cette attente : la voix de sa mére, d'abord, "la voix qui le
prononce répond un peu a ce besoin oppressant dont il pourrait mourir." (p.
22), puis la présence de Louve dont "les va-et-vient incessants animent enfin
le paysage blanc" (p. 25) et dont les yeux d'or suscitent cette réaction : "son
cceur s'emballe, incapable de contenir I'avidité qui I'a envahi” (p. 27). Le
contact physique avec elle suscite "un rire de nouveau né sous les caresses"
(p. 28) et Ivan "retrouve des forces, gigote, submergé de joie" (p. 29). Le
faisceau d'indices est convergent : ce qui lui manque essentiellement, plus que

chaleur ou nourriture, c'est une présence maternelle.

Un autre manque structure le destin de l'enfant. Quand il se réveille, il
n'a plus conscience de son identité, n'a plus de repéres : "Il ne sait pas qui est
Ivan ; il ignore désormais ce qu'est un aéroport ou un bonnet" (p. 7) ou
encore : "un mot, dont le sens lui échappe encore™ (p. 25). Des expressions
telles que "dans le vide de sa téte" (p. 7), "au sein de ce désert qu'est devenu

son esprit” (p. 7), " L'espace autour de lui est aussi désert que son esprit™ (p.
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13) et encore "désert de son esprit” (p. 22), L'esprit s'est vidé d'un seul coup,
telle une tasse plein reversée d'un geste” (p. 40) émaillent toute I'ccuvre. Ivan
n'a plus l'usage de la parole : "Il veut crier, n'y parvient pas” (p. 24), "il tente
de parler, il articule quelques sons" (p. 25).

Cependant, son inconscience est peuplée de "voix", réminiscences
incontrolées de propos tenus naguere par ses parents. Elles font un
contrepoint aux sensations, elles fonctionnent comme un ersatz pour une
lucidité abolie”. Elles restituent aussi le nom d'Ivan comme un viatique,
comme la possibilité d'un auto-bercement : "Seul le mot Ivan lui plait, il le
répete sans remuer les lévres” (p. 7), "Obstinées, ses levres composent le mot
"lvan”, si bas que la peur recule, comme recule sans cesse le paysage." (p. 8),
"Il voudrait bien répéter le mot <<lvan>>" (p. 13) " il retient toujours le
méme son : lvan, parce qu'il éveille [...] un écho rassurant” (p. 22), "avec le
mot <<lvan>> qui résonne sur les fibres de son épuisement” (p. 42).
Retrouver son identité et son langage apparait dés lors comme un but
désirable.

Néanmoins, ce but est contredit par la crainte d'avoir & mesurer la
rigueur de sa situation. "Front buté sur le vide apaisant, il a claqué les portes
[de la mémoire] qui menacaient de s'ouvrir. Trop grand aurait été le
chagrin." (p. 52). 1l doit sa survie a cette faculté d'inconscience : "A ne plus
rien savoir, il a pu marcher, se réjouir d'un rayon de soleil sur la neige [...].
Il a rencontré Louve." (p. 40). 1l faudra attendre le salut, le refuge des bras de
Nicolai pour que "la terrible peur s'évapore, libérant le mot interdit [le mot

maman], I'image blonde repoussée au sein du néant." (p.74).

Un trappeur de cceur

2 David R. Olson, étudiant I'expression des activités mentales dans les épopées homériques,
montre que le fait d'entendre des voix était la formulation ordinaire pour les peuples anciens
qui sont mis en scéne et qui lui semblent dépourvus d'une théorie de l'esprit. "Prendre une
décision, c'est entendre des voix qui dictent ce qu'il faut faire", écrit-il dans L'Univers de
I'écrit. Comment la culture écrite donne forme a la pensée. Paris, Retz, 1998, p. 266.
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Nicolai est présenté comme un homme simple, entier : "[Il]] n'a rien
d'un grand esprit ni d'un réveur." (p. 58), ou encore : "Peu doué
d'imagination, il ne risque pas de s'écrire une fable" (p. 69). Mais cette
présentation, peut-étre imitative de la fagon dont il pourrait se représenter lui-
méme ("Jamais il ne l'avouerait, Nicolai." p. 56), fonctionne comme une
facade, comme une simplification, car il semble mu par un ensemble de buts
emboités et contradictoires qui ne se dévoilent que progressivement au
lecteur.

Quand il entre en sceéne, il reléve ses pieges et constate les dégats
occasionnés par Louve. Il congoit immédiatement un projet de destruction de
cette concurrente, de ce "gache-métier”. Et ce but, comme le suggére l'injure
que Nicolai lui adresse, parait trés naturel pour un trappeur soucieux de
réserver le produit de sa chasse a son propre bénéfice. L'argent escompté, le
lecteur apprend quel usage Nicolai envisage d'en faire: "Des provisions de
tabac, des repas a l'auberge, peut-étre un fusil neuf, une bonne ration de
balles, un surplus de pieges" (p.16-17). 1l s'agit donc de fournitures pour
exercer son métier. Mais aussi : "Il se voit a la ville, un chapeau neuf sur le
créne, la besace garnie d'un bric-a-brac rutilant. Il entre dans la salle du
bar, commande a boire. La rue blanche de soleil, des discussions plein les
oreilles, des sourires glanés au hasard du trottoir, loin, tres loin de Taiga."
(p. 36). Réve de ville, réve de gloire, réve d'une insertion réussie dans la
société citadine. La destruction de Louve parait subordonnée a cette quéte
économique et a ce désir d'urbanité.

Un autre indice de cet attachement a I'humanité est d'ordre éthique.
La chasse a laquelle il s'adonne reste réglée par un souci moral. Il est bien
présenté comme un prédateur, dans une froide logique de gains : "Toutes les
bétes tuées [...], Nicolai n'a jamais ressenti de pitié pour elles. Rien
d'ailleurs, ni pitié, ni haine." (p. 17). Mais cette indifférence n'empéche pas

le maintien de valeurs morales : "Ce n'était pas un mauvais homme, dans
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certains cas il ne craignait pas de gaspiller une balle" (p. 18), en l'occurrence
pour achever une renarde prise au pieége mais encore en vie. Et c'est une sorte
de code d'honneur qui retient son geste quand il voit d'abord Louve : "car, en
honnéte homme, il aimerait mieux que la béte se sauve, ou fasse un bond...
Tirer sur un loup qui vous fait face, avec deux grands yeux pleins de
questions, cela ne l'enchante pas" (p. 64). Nicolai se démarque ainsi
nettement des personnages passionnés de chasse souvent représentés dans la
littérature pour la jeunesse”°, il ne connait pas leur rage destructrice. Par
opposition au massacre de loups évoqué aux pages 42 et 43, par opposition au
déploiement de techniques colteuses - hélicoptere, armes a feu - au service
d'une chasse en nombre, le caractére artisanal de ses méthodes et la modestie
de ses prélevements lui confére une dignité certaine. Il n'est pas comme les
acteurs de cette chasse industrielle dont la présence reste a inférer et que les
loups ne peuvent pas méme flairer. Pour le lecteur, comme pour son "géache-

métier", il reste humain.

D'ailleurs, le lecteur apprend, page 57, que d'autres métiers, auraient
pu étre candidats pour assurer sa subsistance : blicheron, mineur ; et d'autres
modes de vie : se marier, avoir des enfants. Ces métiers, tout comme la
chasse, supposent un corps a corps avec la nature, - "se colleter" (p. 53) dit le
roman -, mais ils ont été écartés par amour des arbres, "le parfum méme de
Taiga", et "des vents et des clartés du pays" (p. 57). En fait, Nicolai est
"secretement amoureux” de Taiga. Et l'intimité espérée va jusqu'a une sorte
de fusion : " Taiga lui sert de compagne. Son sang de seve tenace, son
souffle tour a tour vert ou blanc coule aussi dans son sang a lui." (p. 56). De
méme qu'lvan se blottit contre une Louve "surgie du paysage" (p. 35), sorte

d'incarnation de la mére nature, Nicolai "donne l'accolade" aux arbres qui

3 Comme les multiples réécritures de la légende de Saint Hubert (Patte-Blanche, de Marie-
Aude Murail, école des loisirs, 2005, pour n'en citer qu'une), ou le sinistre Jean Le Rouge de
L'Ombre du chasseur, F. Place & Ph. Poirier, Albin Michel, 1998.
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sont "son parfum méme" (p. 57). Conséquemment, les insultes qu'il lui
adresse souvent ("Pays du diable", p. 14, p. 15, p. 17, p. 31, p. 32, p. 36 etc.)
paraissent plutot l'indice d'efforts pour tenir I'ensauvagement a distance que

les manifestations d'une hostilité réelle.

Nicolai se construit donc dans cette ambivalence intime, d'un humain
aspirant a la civilisation de la ville, mais engagé concrétement dans une
relation étroite a la nature la plus sauvage et fantasmatiquement a une Mere
Nature. S'il veut détruire Louve, c'est qu'il se place dans la perspective de son
métier, et s'il s'est fait trappeur, c'est que ce métier lui permettait de vivre
I'étreinte avec Taiga, sans abolir son réve d'urbanité ni compromettre son
humanité. Mais le projet de maintenir ses valeurs éthiques 1'ameéne a une

contradiction et va le retenir, justement, de réaliser son but initial.

1.3 Les relations entre les personnages

Entre ces trois personnages, les relations reflétent le conflit potentiel
entre leurs buts. Hors le renversement de stéréotype qu'opére la mutation
d'une figure dévorante en une figure maternante, le cours du récit ne présente

pas de surprise mais seulement un déploiement d'indices disséminés.

Les relations entre Louve et Ivan se construisent de maniere fragile.
En effet, selon le parcours narratif de Louve, Ivan incarne un objet possible
pour son premier but : assouvir sa faim. Elle le considére comme une "proie"
potentielle : "C'est de la chair, une proie, de la vie" (p. 14), et le terme est
utilis¢ tout au long du roman depuis la page 14 jusqu'a la page 76, l'avant
derniére. Le maintien de cette dénomination aprés le retournement du
personnage rappelle incessamment au lecteur le danger potentiel que

représente sa faim et sa nature sauvage.
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Mais la confiance qu'lvan lui exprime actualise son mal d'enfant. Ivan
devient ainsi un "étre insolite" dont 1'étreinte ravive le souvenir de "tétines
sucotées par une gueule minuscule” (p. 29). Plus tard (p. 46), "ce n'est plus
une vraie proie, cette créature céline, elle I'apparente vaguement a ses petits
perdus". Vers la fin du roman, il est devenu un "étrange rejeton" (p. 61).

Le personnage d'Ivan prend un troisiéme role dans le parcours de
Louve quand passe une horde, celui d'un impedimentum qui réussit a "la
garder prisonniere" (p. 52), et qui empéche Louve de courir a ses congénéres

et de rompre ainsi son "pénible isolement" (p. 61).

Pour Ivan, Louve se confond avec un chien qu'il avait connu dans son
habitat précédent et avec lequel il avait noué¢ des relations chaleureuses. C'est
une présence, un mouvement qui "anime enfin le paysage blanc" (p. 25), une
"chose douce" (p. 35) a laquelle il "demande un peu de chaleur" (p. 65). Ses
cris, son sentiment d'abandon lorsque Louve le quitte pour creuser la taniére
de neige (p. 33) ou pour chasser le mulot (p. 48) disent assez l'importance
qu'il lui accorde.

Pourtant, il semble ne pas ignorer totalement le danger qu'elle
représente : apres qu'il a ri, quand elle a commencé de grogner, "il a eu peur
du grognement, et cette peur revenue pourrait rompre le lien" (p. 47). Bien
str, le risque de rupture est énoncé par le narrateur, Ivan ne le percoit pas
nécessairement ; il s'agit d'abord de rappeler au lecteur le danger encouru.
Mais on ne peut exclure que le fondement obscur de la peur que ressent Ivan
n'en soit comme la prescience, que le second membre de la phrase citée ne
soit une sorte de style indirect libre. Et cette ¢ébauche de peur conspire avec la
peur d'une prise de conscience pour préférer rejeter tout souvenir trop clair.
Louve et le danger qu'elle représente contribuent a interdire l'acceés a une
identité retrouvée. Retrouver son identité et ses attaches d'antan est
inconciliable avec la préservation de sa bienheureuse inconscience et du

confort supplétif que lui offre la "tendresse sauvage" (p. 76) de Louve.
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Les relations entre Nicolai et Louve ne sont pas moins complexes.
Pour Louve, Nicolai n'existe d'abord que par 1"'odeur déplaisante" (p. 5) qu'il
laisse auprés de ses pieges. C'est pour elle une nouveauté, puisqu'elle n'a
jamais rencontré¢ d'étre humain (p. 25). Elle retrouve cette méme odeur
flottant auprés de 1'avion écrasé - ou se méle peut-étre, dans cette occurrence,
I'odeur du moteur en flammes ou celle des cadavres (p. 6 et 11). Au moment
d'attaquer Ivan, elle "reconnait I'odeur, déja décelée aux alentours du renard
dévoré" (p. 27), puis elle reste incommodée des effluves "malodorants"
(p.46) de son protégé. C'est ainsi que, lorsque Nicolai se dresse devant elle,
elle le reconnait comme un spécimen de la méme espéce, a "la mauvaise
odeur émanant des bétes mortes [...], mais aussi I'odeur flottant prés du gros
oiseau, la-bas, et celle de la proie devenue louveteau." (p. 63). L'odeur d'une
"teneur familiére ne suffit pas a I'inquiéter" (p. 62), si bien qu' "elle n'a pas
un instant I'idée de fuir ou de combattre" (p. 63) mais qu'elle offre une cible
immobile a un fusil dont elle ne connait pas la menace qu'il constitue. Seul
un "vague sentiment de danger" (p. 63) I'améne a grogner sourdement. Elle
ne frissonne "d'une crainte nouvelle" (p. 66) qu'au son de sa voix, mais quand
elle "recule d'un trot peureux", c'est pour "s'arréter un peu plus loin" (p. 69),
comme dans le regret d'abandonner son protégé. Nicolai lui apparait donc
dans une ambivalence similaire a celle qu'elle attribue a Ivan : répulsion et
attirance, "méfiance, envie" (p. 25). Mais dans sa relation a 1'humanité,
auprés d'une proie devenue support d'attachement, Louve expérimente
I'hésitation entre une généralisation de son attachement a un individu de

l'espéce, Ivan, et ce que lui livre son "instinct” (p. 63) de méfiance envers un

"ennemi" générique (p. 44).

Louve et Nicolai sont deux prédateurs en concurrence. Pour Nicolai,
Louve est d'abord son "gache-métier" (treize occurrences dans le roman), une

béte nuisible a détruire. Et lors de la rencontre, Nicolai la considére comme
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un gibier qui suscite en lui une "rage de tuer qui le rend fébrile" (p. 64) mais
qui reste dangereux : il reste "prudent. Un loup peut faire des bonds
remarquables..." (p. 63). Quand il la soupgonne de dévorer Ivan, c'est "un
loup mangeur de chair humaine", un "fauve [qui] mérite une mort
immédiate" en victime expiatrice de la "fureur sacrée" qu'il suscite (p. 64).
Mais le comportement inattendu de Louve, les "yeux qui se posent en
caresse" (p. 65) suscite une "stupeur totale" (p. 65), puis un effort pour
donner un sens rationnel aux données que sa perception lui transmet. Il se
concentre alors sur l'aide a porter a l'enfant, mais, comme incidemment,
concede de gracier la béte en considération de son absence d'agressivité
envers Ivan : "je ne peux pas lui tirer dessus, le fait est 1a." (p. 72). En
quelque sorte, Nicolai vit une tension entre la logique économique de son
métier qui exigerait la destruction de I'animal et la logique qui veut maintenir
les valeurs morales de I'humanité. Il suspend ici la premicre au profit de la
seconde. Sans réellement le décider, il constate une hiérarchie qu'il semblait

ne pas savoir : "le fait est 13".

Les relations entre Ivan et Nicolai sont beaucoup moins développées.
L'un comme l'autre s'ignorent totalement pendant la plus grande partie du
roman, ils ne se découvrent qu'a sa toute fin, tandis que Louve et Nicolai,
sans se croiser réellement, pouvaient s'appréhender par les traces laissées
autour des piéges : de I'homme restait son odeur, de l'animal les reliefs du
repas consomme¢ aux frais du trappeur.

Mais lorsque Nicolai découvre l'enfant, celui-ci éveille une
compassion affectueuse. Les termes de "gosse" (quinze occurrences), de
"gamin" (trois occurrences) ou de "petit" (six occurrences) par quoi il le
désigne signalent une piti¢é qui s'exprime p. 75 par un soupir : "Pauvre
gosse...". Cependant sa pitié reste abstraite, elle n'est pas attachée a
lI'individu. Ivan, dans son poids, dans son statut d'enfant, constitue aux yeux

de Nicolai un "fardeau vivant" (p. 73).
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Symétriquement, Ivan projette sur Nicolai des images de pére :
"Papa... ou oncle Micha ?" (p. 66). Géant prestigieux vu en contre-plongée,
les jambes, le tronc, la téte, et "auréolé d'un liseré orange que lui abandonne
le soleil & son déclin" (p. 66), il acquiert la stature naturelle, sinon cosmique,

de celui qui incarne un salut qu'lvan n'était plus en état d'espérer.

2. Un défi au lecteur

Parmi les "conditions d'une belle narration" qu'il énonce dans sa
Rhétorique Spéculative™, entre la "carence morale" et "la liberté souveraine
de la forme", Pascal Quignard cite celui-ci : "le lecteur tenu en respect". La
formule est paradoxale, en ce qu'elle suggére une lecture qui ne serait pas une
collaboration mais elle pose fermement le chemin que le lecteur doit
accomplir. Le mot de Quignard est plus juste : "respect" associe en effet un
regard rétrospectif, une attention soutenue et une forme de révérence qui
interdit toute adhésion consumériste. ..

L'ceuvre de Florence Reynaud ne déroute ni par ses personnages, ni
par son déroulement. Elle ménage cependant des obstacles a surmonter : ce

n'est pas un roman facile, du moins pour de jeunes éléves.

2.1. Un puzzle

Un trait caractérise la construction du roman : son aspect de puzzle.
En effet, I'ensemble du texte est régulicrement découpé en morceaux qui
s'intercalent, chacun clairement organisé autour de la focalisation thématique
sur un personnage. Dans notre présentation tabulaire (voir tableau n° 1, page
suivante), nous nous proposons de désigner chaque segment par une lettre

dans l'ordre de I'alphabet, afin que leur succession y soit lisible.

™ Pascal Quignard, Rhétorique Spéculative, Calmann-Lévy, 1995, p. 174.
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Tableau n° 1 : distribution du texte de Taiga par segments

Théme sur lequel est focalisé le propos

Louve Ivan Nicolai Louve et | Louve, Taiga
Ivan Ivan et
Nicolai
Ch. 1 |a(p. 5-6)
b (p. 6-9)
¢ (p. 9-10)
d (p. 10-11)
e (p. 11-12)
f(p. 12-13)
g (p. 13-14)
h (p. 14)
i(p. 14-18)
Ch.2|a(p.19)
b (19-20)
c (p. 20-21)
d (p. 21-23)
e (p. 23-24)
f (p. 24-25)
g (p. 25-26)
h (p. 26-27)
i(p.27-28)
j(p-28)
k (p. 28-29)
1(p.29)
m (p. 29)
n (p. 29-30)
Ch.3 a (p. 31-33)
b (p. 33)
c (p. 33-35
d (p. 35-36)
e (p. 36-37)
f(p.37)
g (p. 37-38)
h (p. 39-42)
i(p.42-43)
j (p-43-44)
Ch. 4 a(p. 45)
b (p. 45-46)
c (p. 46-53)
d (p. 53-60)
Ch. 5| a(p. 61-62)
b (p. 62)
¢ (p. 62-63)
d (p. 63-65)
e (p. 65)
f (p. 65)
g (p. 66-68)
h (p. 68-69)
i (p. 69-70)
j(p.71-72)
k (p. 72-73)
1 (p. 73-74)
m (p. 75)
n (p. 75-76)
o (p. 76)
p (p. 76-77)
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Plusieurs critéres interviennent pour les déterminer, qui s'aveérent de

moins en moins pertinents au fur et a mesure de I'avancée dans le récit.

Dans le premier chapitre

Au début du roman, 1a ou la construction est la plus simple, chaque
segment correspond a trois principes d'unité :
1 - I se compose de plusieurs paragraphes, mais il est séparé
typographiquement du segment qui précéde et du segment qui suit par un
blanc qui équivaut, dans notre édition, a deux lignes sautées. Quand dans un
méme segment s'opposent deux moments, le saut est plus petit, 1'équivalent
d'une seule ligne sautée. C'est ainsi le cas pour notre segment b, qui concerne
Ivan, avec d'abord ses sensations au réveil puis sa reprise d'activité ; pour
notre segment d, avec un passage consacré a la faim d'Ivan et le second a sa
difficile motricité ; ou pour notre segment i, consacré a Nicolai, dont le début
narre son expédition et la fin son retour chez soi. Dans ce chapitre, les
segments correspondent donc a une unité qui organise visuellement la mise
en page du texte.
2 — Chaque segment correspond aussi largement a une unité de point de vue.
Les propos, bien siir, relévent nécessairement de la voix du narrateur d'autant
plus évidemment qu'ils mettent en scéne un animal - Louve - et un enfant -
Ivan - que son accident a privé de langage et de mémoire. Mais le plus
souvent, les notations de perception, de pensée ou d'appréciation axiologique
obligent a en situer l'origine dans le personnage auquel est consacré le
segment. Le lecteur a donc tendance a tout attribuer a ce dernier. Rares sont
les passages qui résistent a cette attribution. Nous citerons des cas :

- de témoignage nécessairement externe : "Louve est déja loin. [...] A
peine repue, la voici de nouveau affamée." (p. 6) ; "[...] vu du ciel, cela
ressemblerait a un dessin, grace aux rayons de lune qui abandonnent au

creux de chaque empreinte un peu d'ombre..." (p. 9) ; "Autour du marcheur,
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Taiga bruisse de vies furtives, presque invisibles..." (p. 10) ; "Il a l'air
joyeux" (p. 13) ; "Large, colossal, barbu, le cheveu poivre et sel, voici
Nicolai..." (p. 16) ;

- de méta-narrativité (puisqu'il n'a plus le langage, ce ne peut étre une
prise de conscience de la part d'Ivan) : "C'est cela, la peur" (p. 6) ; "c'est cela,
le froid" (p. 7) ; "C'est cela, la beaute", (p. 12) ;

- de notations explicitement contradictoires avec la perception du
personnage : "Il @ mis les mains dans les poches de sa veste, un geste familier
mais qui I'étonne" (p. 10) ; "Il y a bien des oiseaux dans les sapins, mais il ne
les entend pas, ne les voit pas." (p. 13) ; "Le piége suivant est vide ; enfin,
c'est ce qu'il croit." (p. 15) ; "Parfois dans I'eeil fauve d'une zibeline demeure
un éclat de vie, reflet de totale incompréhension, de totale stupeur, mais
Nicolai ne le voit pas." (p. 17).

Mais ces formules sont trop furtives pour faire vraiment contrepoids a tous les
moyens déployés pour enrdler le lecteur dans I'illusion d'un point de vue du
personnage.

3 — Dans ce méme premier chapitre, chaque segment correspond a un moment
de l'intrigue. Le segment a (consacré a Louve) correspond a la dévoration du
renard argenté et a l'accident vers le crépuscule ("la nuit s'annonce", p. 5), le
segment b au réveil d'Ivan aprés 1'accident et a sa mise en route "au milieu de
la nuit" (p. 6), le segment ¢ a I'errance nocturne de Louve affamée, le d a la
faim Ivan et a son endormissement sous un sapin "fasciné par la lune ronde"
(p. 10), le e a la tentation qui prend Louve a l'aube de dévorer Ivan, le f a
lI'ingestion des biscuits par I'enfant et a sa remise en route, le g a la poursuite
entamée par Louve, le i a une tournée entierement diurne de Nicolai qui "a

profité du soleil pour sortir..." (p. 14).

Dans ce premier chapitre, le lecteur est donc convié a un intense
travail inférentiel. Il lui faut en effet passer outre la segmentation du texte en

ces différents morceaux pour informer les unités catatextuelles du temps, de
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la suite logique des événements... De méme qu'un joueur doit s'abstraire du
chatoiement de telle ou telle piece de puzzle, de méme qu'il doit négliger ses
effets singuliers de symétrie, de contraste ou de dégradé pour tacher de
l'insérer dans un ensemble cohérent dont lui donne une idée I'image entiere
figurant sur sa boite de jeu, de méme le lecteur de Taiga doit passer outre ce
qu'il apprend de chacun des personnages successivement thématisés pour
informer ce qu'il anticipe d'une image globale probable.

Ce jeu inférentiel est aussi ce qui permet d'identifier la juste portée
d'une piece du puzzle. Il y a comme un va-et-vient entre la perception d'une
nuance de jaune présentée par une piece et l'attribution de cette méme picce a
un petit pan de mur ou a la carnation d'un personnage. De méme, par
exemple, c'est parce que dans le segment b le lecteur apprend l'existence
d'une "carlingue échouée de l'avion" (p. 9), c'est parce qu'il en infére
I'événement d'un accident d'avion qu'il peut rétrospectivement interpréter
correctement la mention d'un oiseau dans le segment a : "Un oiseau énorme
vole au-dessus de la forét, ailes raides, bec rond" (p.6) comme étant la
désignation de l'avion par une béte qui n'en a jamais vus. De méme, autre
exemple, le premier paragraphe du roman (segment a) ne peut étre ¢lucidé
définitivement qu'avec le recours aux informations contenues dans le segment
i. Soit la phrase d'incipit : "Louve s'approche du piege. La béte prise dans
ses méachoires est morte. Inerte, encore tiede, source de vie offerte.” (p. 5).
A 1la fin du chapitre (segment i), Nicolai constate le dégat. On acquiert alors
seulement la certitude que "ses machoires" sont celles du pi¢ge de Nicolai et
non pas celles de la louve, que la béte prise est un renard argenté et non pas la
louve elle-méme. .. et catera’.

Le jeu distribue les informations sur un méme événement de la fiction
dans les segments qui présentent les points de vue des différents personnages.
Tel un trait qui traverse plusieurs pi¢ces de puzzle et permet de les agencer

plus facilement, ces mémes événements vus par les différents personnages
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permettent de mieux les situer 1'un par rapport a l'autre. Ce jeu d'appariement
apparait tout au long du roman. Il se complique parfois parce que les
informations sont a collecter dans deux segments qui concernent le méme
personnage, simplement parce que ce personnage a évolué. C'est le cas, par
exemple, dans 1'épisode de la fiction ou Ivan retrouve dans ses poches un
paquet de biscuits. Il demande aussi de la virtuosité quand il tourne a la
devinette sans réponse (ou avec une réponse tres ¢loignée). C'est le cas, par
exemple, quand Ivan étanche sa soif avec de la neige, quand, comme dit le
texte, il "mange une bouchée de blancheur" (p. 12). Le lecteur doit attendre
le chapitre 2 pour confirmer pleinement l'identification de cette blancheur a
de la neige : "il cueille de la neige au creux de sa paume et la mange." (p. 21)

Quelle que soit la configuration, pour interpréter les tournures
périphrastiques qui sont si souvent en jeu qu'elles en sont comme I'embléme,
le lecteur doit suspendre la référenciation automatique que suggere le mot
choisi, il doit reconstituer en lui le point de vue du personnage, avec le
vocabulaire et les ignorances spécifiques a celui-ci qu'il ne partage pas
nécessairement, il doit identifier par abduction le référent probable en
fonction des significations qu'il a déja construites, il doit confirmer
rétrospectivement cette identification grace aux éventuelles informations
prélevées dans un autre segment en aval du texte ou grace a ses connaissances
encyclopédiques. Il peut alors intégrer l'information dans l'image globale
qu'il se fait de l'intrigue, il peut apprécier la pertinence de la périphrase, il
peut aussi affiner sa perception du personnage et de son point de vue
spécifique.

Il s'agit bien 1a de virtuosité, puisque le lecteur est conduit a la fois a
épouser le propos, a se situer dans une conformité a son enjeu, et dans le
méme temps a s'en abstraire afin de prélever les éléments nécessaires pour
renseigner sa compréhension. Alain Rabatel souligne a sa maniére 1'habileté

requise quand il évoque 1' "effet-point de vue" et le jeu "d'une subjectivité

”® Voir en A-S1, B-S1 et C-S1 les errements que ce paragraphe a suscités chez les éléves.
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d'autant plus paradoxale qu'elle exprime les perceptions, savoirs et jugements
d'une conscience sans étre explicitement reliée & son origine énonciative."”®
Parallelement, on ne manquera pas de souligner l'effet d'enr6lement qu'exerce
le procédé : il oblige a une forte sympathie envers ces personnages sans cesse
"proximisés"’’ par la représentation permanente du contenu de leur pensée,
de leur perception et de leur intériorité¢ ; en méme temps il attache d'autant

n78

plus étroitement a I' "identification narratoriale" ™ que les intermittences de la

Voix narrative contraignent le lecteur a un sagace comblement de ses silences

Dans la suite du roman

Dans les chapitres qui suivent, les segments sont constitué¢s de
maniére moins évidente. Notre découpage est plus discutable.

Tout d'abord, le rythme du passage d'un théme a l'autre suit le
développement de l'intrigue. Quand Louve et Ivan s'approchent, puis
s'assemblent, ces bascules s'accélérent. Elles ne suffisent plus a délimiter des
blocs homogenes. Elles ne respectent plus toujours méme la distribution en
phrases : "[lvan] tente de parler, articule quelques sons. Ces bruits I'excitent,
mais ils surprennent Louve..." (p. 25) ou "En rampant, il s'approche encore,
se blottit contre Louve, qui frémit a son contact." (p. 29). Et certaines phrases
associent étroitement les deux personnages : "ils se logent tous les deux,
étroitement serrés." (p. 34), ou encore : "Dormir... confiants, rassurés. lls
disparaissent, n'existent plus, engloutis.” (p. 37). De méme, mais dans une
moindre mesure, quand Nicolai découvre Louve et Ivan, le méme paragraphe
associe "Le doigt sur la détente [qui] se relache", Louve dont le regard "se

pose en caresse sur son protégé" et Ivan qui "lui demande encore un peu de

" Alain Rabatel (1998), La construction textuelle du point de vue, p. 11.

" L'expression est de Vincent Jouve, L'Effet-personnage dans le roman, Paris, P.U.F., 1992,
p. 178.

"% \bidem, p. 125.
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chaleur" (p. 65). Nous avons donc été conduit a attribuer certains passages a
deux, voire a trois personnages.

Ensuite, le changement de théme ne correspond plus nécessairement a
une ponctuation visuelle du texte. La mise en page correspond plutdt a la
progression de l'intrigue. Si nous nous permettons de proposer des titres au
différents morceaux séparés par des blancs, la suite du roman apres le
chapitre 2 est découpé comme le montre notre tableau n° 2 (voir page
suivante). On le voit, certains passages mettent en paralléle ou en symétrie
deux personnages. A l'occasion, ils entrelacent les mentions de l'un ou de
l'autre. Notre proposition de segmentation n'a pas hésit¢ a disloquer ces
passages quand on pouvait y discerner des membres qui exposaient plutot le
point de vue de tel ou tel personnage. Mais dans d'autres cas, nous y

avons renoncé : les fragments eussent été minuscules.

Cependant, le jeu de puzzle n'est pas aboli. D'une part, le parcours de
Nicolai est, - nécessairement, puisqu'il ne rejoint le couple qu'au chapitre 5 -,
juxtaposé¢ a celui de Louve et Ivan. D'autre part, les liens entre les
personnages restent fortuits, fragiles, subordonnés a des équilibres
improbables. La seconde partie du chapitre 5 le montre nettement dans
l'intercalation des souvenirs qui reviennent a Ivan et des gestes de Nicolai :
Ivan n'a rien a dire a Nicolai, ses préoccupations sont de retrouver une
mémoire et une identité humaine, de s'autoriser les souvenirs traumatiques de
l'accident et réconfortants de sa mere affectueuse ; symétriquement, Nicolai
n'a aucun attachement particulier a Ivan, il se contente de se féliciter de sa
sagesse (p. 72), d'espérer qu'il dorme pour n'étre pas géné (p. 75), de le
considérer comme un "fardeau vivant" (p. 73), qui 1"'empétre" (ibidem).

Tout se passe donc comme si le premier chapitre établissait le principe

du jeu le plus clairement possible, puis comme si, la régle étant posée et les
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Tableau N°2 : Titrage thématique des blocs de texte

thématique organisée autour d'un seul | thématique organisée autour de deux (ou
personnage trois) personnages
chapitre 2

Louve sur la piste d'lvan
Ivan s'engonce dans sa faim
Louve décide d'attaquer Ivan

Louve déroutée
Contentement d'lvan
Louve hésite

Face a face
La Double Ilusion

Etreinte

Chapitre 3

Nicolai sensible au crépuscule
Nicolal joue de I'narmonica
Louve creuse

Nicolai songe dans la tempéte
Louve réve de chasse
Plaisir de la vie dans la horde
Ivan réve de sa mere

Ivan réve des inquiétudes qu'il suscite

Louve et lvan s'abritent

Une quiétude qui rend & Louve et a lvan les
cauchemars supportables
Cycle de vie, cycle de chasse

Chapitre 4

La faim de Louve

Nicolai se met en chasse
Nicolar arrive

Tentations de Louve, tentation d'lvan

Chapitre 5

L'Appel de Louve
Louve apercoit Nicolai
Stupeur de Nicolar qui voit Ivan

Ivan retrouve I'numanité

Ivan se souvient de son pére
Nicolai prend Ivan en charge
Ivan se souvient du trajet en avion
Nicolai gracie Louve

Ivan se souvient de I'accident
Ivan peut se souvenir de sa mere
Nicolai comprend tout

Nicolarl appelle Ivan

Coda
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premiers coups joués, le texte retrouvait un découpage plus ordinaire qui
épouse le développement de l'intrigue. Cependant, la partie continue. Mais si
certains coups sont au cceur méme du projet narratif, certains éléments
fonctionnent plutdt comme pour réactualiser le jeu en cours. Ainsi I'épisode
des biscuits retrouvés, la mise en perspective de 'harmonica de Nicolai et des
hurlements de la tempéte que pergoit Louve... D'ailleurs, au fil du texte, les

doubles regards sur un méme événement ont tendance a se raréfier.

Pour opérer la segmentation que nous proposons, nous nous sommes
donc arrété au critére le plus discutable, mais aussi le plus simple : nous nous
sommes appuy¢ sur les incipit des paragraphes, et nous y avons vu la borne
initiale d'un segment chaque fois que le bloc typographique s'ouvrait’”® par la
désignation d'un personnage qui ne figurait pas dans le paragraphe précédent.
Ce type d'entrée en matiere convoque alors chez le lecteur la mémoire
suspendue qui se référe a ce personnage nouvellement nommé et il concerte
un changement de théme organisateur des macroprocessus. Cette désignation
a l'initiale produit ainsi I'effet d'une parataxe, elle suggére un "pendant ce

temps..." qui n'est pourtant absolument jamais exprimé.

2.2. Voix et scéne intérieure

Un autre aspect du texte perturbe la fluidité de la compréhension. 1l
s'agit de l'irruption dans l'esprit d'Ivan de bribes de paroles. Celles-ci
surgissent parfois abruptement a l'attention d'Ivan quand il est en état de
veille, parfois elles lui viennent portées par ses réves. Dans les deux cas, elles

se distinguent typographiquement par 1'emploi des lettres italiques.

" La désignation est souvent en téte de phrase (chapitre 1, segments a, c, d, e, f, g, h ;
chapitre 2, segments a, c, d, e, f, g, h, 1, j, k, 1, m ; chapitre 3, segments a, b, e, f, g, h, i ;
chapitre 4, segments a, b, ¢, d ; chapitre 5, segments d, h, 1, j, k, 1, m, n). Elle apparait parfois
dans le corps de la premicre phrase, voire au début de la seconde (chapitre 1, segment : b ;
chapitre 2 : segments b, n ; chapitre 3 : segment ¢, d, j ; chapitre 5 : segments a, b, c, g).
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Des locuteurs indistincts

Les voix ne sont jamais référées a un locuteur précis, et le lecteur doit
a chaque occurrence l'inférer. Pour y parvenir, il peut s'appuyer sur le
contenu du propos et ses connaissances pragmatiques : des phrases telles que
"Couvre-toi bien surtout ! Avec le froid qu’il fait ! " (p. 7) ou "lvan, ne perds
pas ton bonnet... Nous t’attendons a I’aéroport. Sois sage pendant le
voyage..." (ibidem) ne peuvent guére étre prononcées que par un adulte qui a
la responsabilité de l'enfant. " Ivan, le godter... ! J’ai préparé des tartines...
avec de la confiture... " (p. 10) vient sans doute d'une mére nourriciére. Il
peut parfois s'appuyer sur des indices ténus. Ainsi, cet échange : "lvan est
toujours apres ce chien, il se fera mordre un jour, a le taquiner comme c¢a.
- Mais non, Ana, laisse-les donc jouer... C'est une bonne béte ! Il aime bien
le petit !" (p. 24) restitue le dialogue entre la mére inquiéte et le pére. Clest le
tiret, qui mentionne le tour de parole, et l'incise, qui indique le prénom
féminin de la mere, qui permettent de distribuer les énonciateurs. Cependant,
il est impossible d'attribuer a un locuteur précis des morceaux tels que :
"lvan... Le vol dure trois heures... ce n’est pas long... Ivan " (p. 8). S'agit-il
de 'oncle ou la tante ? du pére ou de la mére ? Ou : "Chien, chien, chien "
(p. 25). S'agit-il d'un de ses parents, d'Ivan lui-méme ? Le point reste sans

solution. La n'est pas l'essentiel.

Des voix en écho

Ces bribes valent surtout pour les circonstances ou elles émergent a la
conscience de l'enfant traumatisé. Par un mécanisme implicite, les voix
répondent "en écho" (p. 10) aux besoins vitaux quand ils urgent. La sensation
de froid suscite cette réminiscence : "Couvre-toi bien surtout ! Avec le froid

qu'il fait 1", ou bien : "lvan, ne perds pas ton bonnet..." (p. 7). Quand Ivan
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s'aventure sur des jambes mal assurées, il entend : "lvan, tiens bien ma
main... Tu tomberais...” (p. 8). Quand il commence a ressentir la faim, elles
s'entremélent aussi a l'identification d'un paquet de biscuits retrouvé
machinalement dans la poche. Celui-ci est d'abord un "objet" (p. 10), et a
cette étape une voix se manifeste ainsi : "lvan, le goQter...! J'ai préparé des

tartines... avec de la confiture...”. Puis c'est "un petit paquet carré. Le
papier, déchiré a un coin, cachait des choses dorées" (p. 13). Enfin, quand il
"dévore les biscuits retrouvés" se manifeste "une autre voix dans sa téte :
Ivan, je te donne des gateaux secs, si tu as faim." (p. 13). En quelque sorte,
Ivan anime une scéne intérieure, scéne onirique ou seulement chambre d'écho
de ses perceptions, il la peuple de ses souvenirs humains et il déporte sur cette
scéne intérieure les réactions et délibérations qu'il ne peut assumer
consciemment dans la réalité ou il se trouve.

C'est sur cette scene que se noue l'illusion salvatrice. Dans un premier
temps (p. 24), le mot de "béte" par quoi les voix désignent le chien de I'épicier
peut s'appliquer a la louve. Et le lecteur, déja habitué a ajuster le sens des
bribes de souvenirs et de leur irruption en fonction du contexte, admet sans
peine cet apparentement. Ensuite, la "peine immense" (p. 25) que ressent
Ivan a voir Louve s'éloigner suscite le rappel en mémoire de l'interjection
"Chien ! Chien ! Chien !" (ibidem). La source de la confusion n'est plus une
vague ressemblance morphologique, mais l'identité des liens affectifs noués,
du besoin de tendresse exprimé. Et, sur cette scéne intérieure, satisfaire cette
soif de présence compte davantage que la terrifiante différence de nature qui
distingue en réalit¢é une louve d'un chien. La nature de l'illusion n'est
véritablement indiquée qu'a la toute fin du roman, par Nicolai : "Le gamin

I[a] prend pour un chien." (p. 72).

La encore, la comparaison avec un jeu de puzzle serait pertinente. En
effet, le lecteur doit s'appuyer sur ces énoncés pour clarifier certaines

opacités. Il peut ainsi identifier le paquet de biscuits avant le personnage, par

-69 -

Séve, Pierre. Avoir lu et savoir lire la littérature - 2009



exemple. Plus subtilement, d'une voix l'autre, il réunit les éléments
d'information sur le passé du personnage. Ce chien de I'épicier, qui fait
maintenant un comparant si réconfortant, assurait autrefois I'équilibre affectif
d'un Ivan intimidé par la cour de I'école, on l'apprend lors d'une réminiscence
onirique a la page 41. Et si ce chien se préte si bien au rdle, c'est aussi en
raison d'une promesse faite naguere par le pere ou il était déja un comparant,
promesse que nous apprenons quand Ivan reconstitue lui-méme le puzzle de
son identité et recouvre sa lucidité, a la page 67 : "Tu auras un chien, oui, un
chien bien a toi. Un gros chien, mais oui, aussi gros que celui de I'épicier."

D'autres incertitudes sont peu a peu levées d'une bribe a l'autre. Le
sens du trajet de l'avion par exemple. On apprend dans un dialogue entre la
mere et le pere a la page 22 le projet de déménagement et la nécessité d'un
trajet en avion, mais on ne sait pas encore s'il s'agit d'un transport depuis
'ancienne maison d'Ivan vers chez son oncle, ou bien depuis chez son oncle
vers la nouvelle maison. Il en est de nouveau question a la page 41, sans plus
de précision. A la page 50, la formule : "Je guetterai I'avion qui m'aménera
mon fils " n'est guére plus explicite ; cependant cette bribe est rapportée a "la
voix la plus familiére" (ibidem), et le lecteur peut alors conjecturer que celle-
ci est la voix de la mére, au vu des attributions qu'il a risquées des bribes
précédentes. Si la mere attend a l'aéroport, c'est qu'il s'agit du trajet entre
chez l'oncle et la nouvelle maison. En fait, il faut attendre le souvenir revenu
de la scéne du départ a la page 71 pour avoir pleine confirmation : "Son oncle
I'accompagne a I'aéroport [...] "Hé, j'en connais un qui est content de revoir
ses parents... Hé, lvan, ta mere, elle doit compter les heures.” On peut alors
savoir avec plus de certitude qui a donné le paquet de giteaux secs (p. 11),
qui recommande de ne pas perdre son bonnet (p. 7) : il s'agit de I'oncle ou de
la tante...

Surtout, le lecteur accumule et combine les différents échos qui se
trament entre les voix et les circonstances de leur irruption pour identifier "ce

besoin oppressant dont il pourrait mourir™ (p. 22) comme besoin de tendresse
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maternelle plutdt que faim, épuisement ou terreur. Dans le passage, cette
formule désigne 'angoisse que calme la seule perception de son prénom et de
"la voix qui le prononce" qui offre un "écho rassurant” (ibidem). A la page
24, il écoute avec un "vague sourire aux levres" l'inquiétude de sa mére face
au chien de 1'épicier... Et page 27, les "yeux d'or" de Louve actualisent
"I'avidité qui I'a envahi". De réminiscence en réminiscence, le lecteur nourrit
I'hypotheése, mais il faut attendre la page 74 pour en recevoir pleine
confirmation : "Le mot "maman” peétille dans son esprit, va et vient.

Promesse de bonheur."

2.3. Un roman de "'la modernité"® ?

"Ce n'est qu'en réunissant et en rassemblant ces échos et ces fragments

1"

que nous parvenons a la vraie nature de notre expérience.®'" écrit Virginia
Woolf pour définir le projet novateur qui fut le sien, dans une rupture qu'elle
veut "moderne" et qu'elle oppose au "régne des romanciers qui ne voient que

"82 - Avec

la surface matérielle des choses, et rien des fragments et des réves
son roman Les Vagues, elle fait la preuve que 1'événement peut étre compris
autrement que dans la rupture d'un ordre des choses, qu'il peut advenir dans la
conscience méme. La mati¢re romanesque n'est alors ni les relations entre les
personnages ni les "catastrophes" (au sens d'Aristote®®) qui bouleversent

l'ordre des causalités externes, mais elle se trouve constituée par les

% Nous prenons ce terme dans le sens restreint ou il désigne des ceuvres qui "thématisent le
doute épistémologique (il n'est plus de sens certain) et axiologique (il n'y a plus de valeur
stire)", comme le dit Vincent Jouve, "De la compréhension a l'interprétation"”, in Comprendre
et interpréter le littéraire a I'école et au-dela, C. Tauveron (dir.), Paris, INRP, 2001, p. 34.

' Times Litterary Supplement, septembre 1926. Cité par Cécile Wajsbrot, préface a sa
traduction des Vagues, Paris, Calmann-Lévy, 1993.

%2 |bidem.

8 La Poétique, chapitre 10, : "C'est en raison de la représentation qu'il est poéte, et ce qu'il
représente, ce sont des actions", traduit par R. Dupont-Roc et J. Lalot, Paris, Seuil, 1980, p.
67.
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glissements, les heurts, les métamorphoses de 1'ame, dans une sorte de quéte
de "quelque chose de mystique, spirituel®*".

La structure en puzzle de notre roman, qui évoque tant celle adoptée
dans Les Vagues, conduit a une expérience de lecture similaire. L'argument,
trés mince, vaut surtout pour la diffraction des résonances dans les
consciences des trois personnages, et pour l'activité du lecteur qui
rassemblant "ces échos et ces fragments" parvient a "la vraie nature de notre
expérience." Ainsi, plus qu'au drame de 1'épuisement physique d'Ivan, le
lecteur s'intéresse a la perte et au recouvrement de sa lucidité ; plus qu'a la
faim de Louve, il s'implique dans la lecture du fragile dévoiement de sa

nature animale ; plus qu'a la vengeance de Nicolai, il se montre attentif a sa

relation ambivalente envers la taiga, sa faune, ses foréts et ses arbres...

L'inconscience d'une quéte

Nous avons dit comment le lecteur instruit la conjecture sur le "besoin
oppressant" (p. 22) qui accable Ivan®. Mais le texte méme confére un
caractére événementiel, dramatique, de chaque avancée du personnage vers la
lucidité.

Au début, celui-ci développe une sorte d' "écoute flottante"™ a
l'encontre de ses voix, comme le lecteur est contraint de faire aussi, puisque la
continuité du propos ne peut pas s'appuyer sur la continuité des référents.
Ivan ne "retient" alors qu'un "méme son" parce qu'il "éveille dans le désert de
son esprit un écho rassurant" (p. 22), il ne récupére que les connotations
affectives du signifiant. Puis le signifiant comme tel fait irruption, fondateur

de la conscience, dépositaire de l'identité : " I'oubli s'est fissuré, il revoit

nettement le gros chien de I'épicier, sa mére blonde, et il comprend en une

84 Viginia Woolf, Journal, a la date du 30 octobre 1926. Paris, Stock, coll. Nouveau Cabinet
Cosmopolite, traduit par Colette-Marie Huet, vol. 3, p. 331.

% Voir supra, p. 64.

% Nous empruntons, bien sfir, ce concept a la pratique psychanalytique.
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seconde qui est lvan. C'est lui, Ilvan. Ne retenir que cela : c'est lui, Ivan."
(pp. 41-42). A I'é¢tape suivante, il affronte les frictions entre les logiques de
son identité, de son désir et du réel, qui sont mises en ceuvre de manicre
spectaculaire, dans le corps méme du texte : " D'une poussée de chagrin, il
pourrait reprendre pied sur le fil de son existence bien a lui, lvan, fils de
Piotr et d'Ana. [...] le départ tant attendu, le vol qui I'emporte, au cceur des
nuages, vers ses... 1l crie, saisi d'une angoisse immense, aussi immense que
I'immense taiga..." (p. 51) L'inachévement de la construction syntaxique, les
points de suspension dénote 1'ellipse du mot "parents", lequel signifie tout a la
fois son ancrage humain et I'objet de son attachement. Le procédé contraint
le lecteur a une restitution qui I'enréle dans 1'identification au personnage et a
son tourment. La phrase suivante est comme saturée par le mot "immense" et
cette saturation opére comme un déplacement, elle recouvre, pour ainsi dire,
le blanc de l'inhibition. Puis, a l'avant-derniere étape, c'est le renoncement a
toute forme de conscience, 1'acquiescement a la régression : "Front buté sur le
vide apaisant, il a claqué les portes qui menacaient de s'ouvrir. Trop grand
aurait été le chagrin. Il chantonne, pris de bien étre, savourant presque la
sensation de faiblesse qui a peu a peu remplace toutes les autres.” (p. 52). 1l
faut, a la fin de ce roman destiné a des enfants, la providentielle rencontre
avec le trappeur pour que "la terrible peur s'‘évapore, libérant le mot interdit,
I'image blonde repoussée au sein du néant" (p. 74).

Mais auparavant, c'est I'ensemble des menues sensations qui font
diversion de cette question centrale : mouvement d' "un oiseau jaune, petit,
vif" (p. 22), bonheur du "regard jaune, des va-et-vient incessants qui animent
le paysage blanc" (p. 25), saveur de "la provende inattendue, ses propres
larmes" (p. 34), "évolutions de la troupe noire" des corbeaux qui sollicitent
son "ceil qui se rallume" (p. 49)... Avec cette explicitation du phénomeéne :
"A ne plus rien savoir, il a pu marcher, se réjouir d'un rayon de soleil sur la

neige, des biscuits retrouvés.” (p. 40).
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Ainsi, de méme que les personnages des Vagues se réduisent a un nom
et a un faisceau de notations qui, comme vers un point de fuite, convergent
vers un insaisissable foyer radicalement dérobé qui pourtant les 1égitime, de
méme les perceptions qui préoccupent Ivan valent par et en fonction de
l'absence radicale de tendresse maternelle. Comme le lecteur de Virginia
Woolf capte dans ces €¢branlements de conscience quelque chose d'une réalité
de I'humanité, a savoir I'évanescence constitutive de tout projet de possession
et de tout désir®’, de méme celui de Florence Reynaud peut affronter I'essence
spectrale de la quéte : " Elle [la mere] n'ose revenir vers lui que sur le fil du
réve, sinon que ferait-il, abandonné a Taiga gelée ?" (p. 40).

Cependant, tandis que la romanciére anglaise met son art au service
d'une approche phénoménologique du monde et d'une vision "abstraite,
mystique, aveugle"®, l'auteur pour la jeunesse sert aussi un projet qui reléve

d'une peinture sociale du monde et d'un propos éthique.

Un kaléidoscope refléchissant des fractures

Les différents personnages des Vagues offrent une palette
d'expériences humaines qui, certes, se distinguent voire contrastent. Le
sérieux de Bernard n'est pas 1'apparente frivolité de Jinny, la tension fébrile de
Neville ne ressemble pas a la sensualité possessive de Susan. Pourtant toutes
ces voix convergent vers un méme dépassement des frustrations sociales et
des impasses de l'intelligence, si bien qu'on recoit plutdt l'impression d'une
polyphonie, avec ses contre-sujets et ses fugatos, les motifs de la fleur et de la

mer, avec les jardins et les salons qui hantent tous les monologues. Virginia

¥7 Clarissa Dalloway exprime ainsi l'objet de son désir : "Ce n'était ni la beauté ni l'esprit,
c'était quelque chose de central et de rayonnant, quelque chose qui montait et bouillonnait."
Mrs Dalloway, sans date, Paris, Stock, coll. livre de poche biblio, p. 88.

% Journal a la date du 7 novembre 1928. op. cité, vol. 4, p. 55.
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Woolf a méme pu y voir les incarnations les diverses facettes de sa propre
existence : "on pourrait appeler cela autobiographie®".

Dans Taiga, les personnages valent par leur opposition aux autres.
Nicolai, en particulier, avec ses jurons et son parler familier qui ne répugne
pas a la création lexicale (cf. le terme de "gache-métier"), avec la sensualité
bonhomme de sa "bonne soupe" (p. 31, p. 35, p. 70) et de sa "tranche de lard"
(p. 53), avec l'affirmation tranquille de ses buts, de sa force et de son aisance,
introduit une sorte de discordance ; il semble remplir la méme fonction qu'un
Falstaff”. I fait ainsi, a la fin de - presque’’ - chaque chapitre, un interméde
drolatique, une respiration dans I'atmosphére étouffante de l'agonie de
l'enfant. La juxtaposition des segments crée ici plutét un sentiment de

discordance. Aussi peut-€tre plus que la technique de Woolf, la construction

de notre roman rappelle celle d'un William Faulkner.

De fait, dans Le Bruit et la Fureur, la détresse animale de Benjy,
I'enfermement douloureux de Quentin, la haine du pére constituent comme
trois éclats d'un méme enfer familial manifesté par l'inconduite désinvolte de
Caddy. Chaque monologue s'organise indépendamment 1'un de 1'autre, il n'y a
point de ces motifs récurrents qui concertent ensemble et figurent une
convergence idéelle. De plus, les tourments qui affectent les personnages
narrateurs - la folie de Benjy, la violence de Jason, la dépression de Quentin -
troublent en profondeur la logique discursive. Dans notre roman, le choix
d'un personnage réduit au silence comme Ivan et d'un animal dépourvu de
langage, traversés 'un et I'autre des seules forces de l'instinct, des perceptions
et des sensations, mobilise pour la lecture la méme pluralité de compétences

que fait le monologue de la folie, de la haine ou de I'égarement.

% Journal, 28 mai 1929, op. cité, vol. 4, p. 93.

% Dans les tragédies Henri IV et Henri V de Shakespeare, ou les entrées en scéne du
personnage assurent l'esthétique du mélange comique et tragique, caractéristique du théatre
élisabéthain.

! 11 n'apparait pas dans le chapitre 2, mais seulement au début du chapitre 3.
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Par ailleurs, de méme que Faulkner distord grandement la chronologie
des événements qu'il met en scéne, parce que sa compréhension importe
moins que les ravages des ames qu'il veut peindre et que ces événements n'en
sont que les symptomes, de méme notre roman multiplie les réves
analeptiques ou les songeries proleptiques. Louve réve de la quiétude de la
vie passée dans la horde (p. 38), du massacre perpétré contre celle-ci par des
chasseurs surarmés (p. 42), elle réve de la vie en couple menée ensuite (p.
37), elle se souvient de la mort de ses petits (p. 26, p. 29). Elle imagine aussi
ce que serait son intégration dans une nouvelle horde (p. 52, p. 61). Nicolai
se remémore un compagnon d'autrefois (p. 56), il se projette dans le séjour a
la ville qu'il accomplira comme tous les étés (p. 36). Ivan n'est pas hanté
seulement par ses voix, il abrite aussi des scénes oniriques. Il retrouve ainsi
un moment de tendresse avec la mere (p. 39), avec le chien de I'épicier (pp.
40 - 41). Ces inclusions achroniques soulignent encore des contrastes, entre
la solitude de Louve et le confort d'une vie dans la horde, entre la solitude de
Nicolai et l'urbanité qu'il se figure, entre la solitude d'Ivan et le bonheur

dispensé par ses attaches affectives.

La vision kaléidoscopique que propose Faulkner demande au lecteur
de convoquer toutes ses formes d'intelligences, sensorielle, sensitive,
cognitive, conceptuelle, pour accéder a la représentation d'un Sud américain
dépravé, névrotiquement snob, tragiquement passionné. Dans notre roman,
ce qui résulte des contrastes et discordances est 1'image d'un monde dominé
par le souci de la survie sous la contrainte du froid, de la pénurie et de la
solitude. "C'est cela qui agite Taiga : I'éternelle quéte dictée par la faim" (p.
19).

Ce monde acquiert d'ailleurs une consistance qui justifie que le titre se
réduise a sa dénomination. Tout un ensemble de métaphores filées la
constitue en une sorte de figure animale. Elle est ainsi munie d'un "dos" (p. 9,

p.- 35, p. 37, p. 75), d'une "peau" (p. 10, p. 42, p. 43), d'un "cceur" (p. 9), de
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"sang" (p. 56), d'un "souffle" (p. 16, p. 56), de tout un "corps" (p. 23, p. 38, p.
56, p. 76). Dans le regard amoureux de Nicolai, elle posséde méme des
"cheveux" (p. 51), un "parfum" (p. 57). Elle est "mére" (p. 14) et les animaux
sont ses "enfants" (p. 44, p. 48, p. 51, p. 54), ses "créatures" (p. 27) qui lui
"appartiennent" ou qu'on lui "vole" (p. 17, p. 37, p. 44). Elle est aussi dotée
de "caprices" (p. 57), d' "indifference" (p. 14, p. 17, p. 43), elle est "attentive"
(p. 23), "alanguie" (p. 16) ou "meurtrie" (p. 35), "harcelée, parcourue de
sanglots" (p. 36)... Comme une béte, elle "bruisse" (p. 10), elle "pergoit" (p.
9), elle "attend" (p. 22), elle "avale" (p. 6). Elle peut donc étre un partenaire,
avec lequel "se colleter" (p. 53) ou qui "sert de compagne" (p. 56), et auquel
Nicolai adresse des insultes (p. 14, p. 15, p. 17, p. 31, p. 32, p. 36, p. 54, p.
58, p. 73, p. 75). La taiga est présentée quasiment comme un personnage,
notamment elle est privée de déterminant mais dotée d'une majuscule comme
un nom propre, sauf quand elle est envisagée comme un paysage par la mere
ou le fils (p. 41, pp. 72 - 73), ou parfois comme une simple région
géographique par le trappeur (p. 64).

Par-dela la sphére de chacun de nos protagonistes, I'immensité blanche
de la taiga leur dessine I'horizon d'un destin. Et la derniére phrase du roman
fait écho au titre lapidaire : "Seule Taiga sera toujours la, de I'autre c6té des
vitres d'une maison..." (p. 77). L'impossible attribution de cette maison,
rendue volontairement obscure par le choix du déterminant indéfini,

192
¢"%? chez son

manifeste un clair projet de narration : ourdir une "pensivit
lecteur, lui imposer l'image de cette paienne puissance’” que constitue cette

cloture de 'horizon. Notre roman semble ainsi satisfaire cet autre critére de

%2 Francis Marcoin, "La fiction comme une réalité", in Lire La Petite Siréne d'Andersen,
interroger la littérature autrement, sous la direction de Danielle Dubois-Marcoin, Lyon,
INRP, 2008, p. 39.

> Dans un autre de ses romans, Le Sourire d'Ouni (Le Livre de Poche Jeunesse, 2004),
Florence Reynaud pose de méme la chaine de I'Himalaya comme un décor qui oriente la
quéte de chaque personnage et détermine son sort. On trouve de méme une enfant égarée
dans le froid et la neige, un animal improbable (il s'agit alors, d'un Yéti) qui la sauve, un
aventurier audacieux et puni de son hybris... une matiére romanesque qui n'est donc pas treés
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belle narration selon Pascal Quignard : "le caractére aussi subalterne que

profond de la pensée adjacente qui est glissée ¢a et 12",

3. Entre théatre et cinéma

Cependant, entre ces trois protagonistes, les contrastes sont au centre
de leurs relations et au cceur de leurs débats. Invitus invitam®, Ivan détourne
Louve de sa nature animale, invito invita, Louve interdit a Ivan l'accés a son
humanité. Et c'est aussi malgré lui, contre ses pulsions vengeresses, que
Nicolai s'exhausse a exercer la clémence envers Louve. L'image du puzzle
vaut pour l'ceuvre envisagée comme un tout statique, achevé, dans la mesure
ou le lecteur suppose une solution a I'emboitement des segments. Mais dans
le dynamisme d'un régime de progression®®, quand le lecteur attend que, de
I'évolution des personnages, il advienne une cohérence, l'assemblage
représente un équilibre délicat, comme un mobile qui peut a tout instant se
défaire en un sens funeste.

Pareille issue est hautement prévisible : il serait trés naturel qu'lvan
meure d'épuisement, que Louve le dévore, que Nicolai détruise 1'animal
nuisible... Pourtant, le roman ne joue gueére, sinon a la marge, sur des effets
de suspense. En effet, 1'équilibre ne se maintient pas a l'insu des personnages,
mais au contraire, il est le fruit de délibérations qu'on pourrait qualifier de

tragiques.

3.1. Délibérations tragiques

¢loignée de Taiga. Mais dans ce récit, elle va jusqu'a désigner la montagne sous le terme de
"Grande Déesse", qui assure tout a la fois une fonction de protectrice et de Nemesis...

% Rhétorique spéculative ..., opus cité, ibidem.

% Notre allusion & l'argument de la Bérénice de Racine n'est évidemment pas fortuite.

% "Lire, c'est progresser a travers un texte, c'est se rendre 4 sa fin. [...] Le but explicite n'est

pas de tout comprendre ce qui est écrit, mais de progresser plus avant", Bertrand Gervais, A
I'écoute de la lecture, Montréal, vIb éditeur, 1993, p. 46.
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Fidélité au lignage ou abandon au plaisir

Ainsi, Louve est partagée entre son instinct ancestral et I'actualisation
de son deuil singulier. A l'origine du conflit, il y a I'angoisse d'une proie
inconnue (p. 19), l'incompréhension (p. 27), surtout "il y a le regard sombre
[d'lvan], qui n'exprime pas le bon message : cette chose devrait trembler de
peur." (ibidem). Dans sa "valse-hésitation" (p. 11 qui devient simple "danse"
p. 19), Louve se sent pour partie I'héritiere d'une histoire immémoriale :"'Le
jeu de la chasse, par lequel passe sa survie, lui parait faussé. Pourtant les
regles sont inscrites au fond de son cceur, depuis des millénaires, transmises
de génération en génération de loups”. (p. 28). Et plus loin : "Louve...
Louve... sans mémoire peut-étre, si ce n'est celle du sang transmis, de la
race. Son réve se peuple de tant d'autres éclats de réve, échoués la, venus de
sa mere, de son pére, de tous les loups dont elle est née..." (p. 38). Ces
passages résonnent comme l'argumentation d'un Titus : "Tout 1'Empire
parlait."”’ De l'autre coté, "des sources de son ame sauvage jaillissent des
images floues, parfumees de souvenirs vivaces [...] : trois petits sur lesquels
Louve avait veillé, exaltée par un amour farouche.” (p. 26). Ivan réactive les
plaisirs d'un amour maternel en acte, il attire sur lui toute la vigueur de
l'instinct naguere frustré. Il actualise un épisode singulier qui particularise
cette Louve. Nous entendons encore Titus : "En ce moment, mon cceur hors
de lui-méme / S'oublie, et se souvient seulement qu'il vous aime."*® Bien sir,
Louve ne répudie pas sa singularité au profit du collectif, des impératifs de la
lignée, de la politique ou "du souci de sa gloire". Cependant, elle "lance au

ciel une illade ennuyée®™" (p. 29), avant de se résoudre, elle aussi, a un

7 Bérénice, acte IV, scéne 5.

% 1bidem.

% Et ce terme seul d"ennuyé" nous semble fonctionner comme une allusion a Racine, dans
son sens classique de "tourmenté". En tout cas, il ne peut avoir son sens contemporain de
"lassé", et difficilement celui de "embarrassé".
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renoncement : "Louve béille, prise au piege. Elle ne mangera pas cette

proie-1a." (p. 30).

La passion de I'étre

Le cas de Nicolai est plutot cornélien, tant il est accessible a une
certaine exaltation. Il se montre en effet partagé entre une perspective de
"bonne politique", sauvegarder son métier et éradiquer la concurrence de la
Louve, et par ailleurs le respect son code d'honneur. Et les deux pdles sont
investis de passion.

Il ressent a 1'ordinaire une indifférence souveraine envers ses proies :
"Ces corps raidis par le gel ou encore tiédes, il les considere comme des
objets, rien de plus.” (p. 17). Mais sur le point de se venger, le trappeur
substitue a sa sereine gestion de ses pieges et de leurs victimes toute la fureur
des chasseurs exaltés, qui se font bétes pour mettre a mort la béte, qui
s'identifient a leur gibier : "Nicolai a sorti ses crocs de chasseur. Son cceur
accélere le rythme de ses battements, il avance a pas de loup justement." (p.
59) Et plus loin : "Immobile, agité pourtant de frémissements, il se change en
fauve a son tour." (ibidem). Puis quand Nicolai pense que Louve est en train
de dévorer I'enfant, "la rage se change en fureur sacrée : un loup mangeur de
chair humaine, plus que tout autre fauve, mérite une mort immédiate.” (p.
64).

De l'autre coté, la grace finalement accordée s'enracine dans un
constat, qui vaut preuve dans une délibération judiciaire : "Mé&me si c'est mon
gache-métier ! se dit-il. 1l était avec le gosse... Il ne lui a pas fait de mal."
(p. 72). Mais le devoir moral qui s'imposerait alors est ressaisi du c6té du
pouvoir, de I'impuissance de 1'étre, de I'expression d'une ontologie : "Je peux
pas lui tirer dessus™ (ibidem). La délibération s'abolit alors dans un
mouvement d'humeur : "Pays de diable ! Va savoir ce qui s'est passé entre

ces deux-1a !" (ibidem). Et la décision se prend dans un moment pergu avec
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les caractéristiques du sublime : "Jamais vu ¢a, jamais, et je le reverrai
jamais." (ibidem). Le lecteur se remémore alors la grace symétrique, ou plus
exactement le coup de grace, par quoi Nicolai avait écourté les souffrances
d'une renarde : "Ce n'était pas un mauvais homme, dans certains cas, il ne
craignait pas de gaspiller une balle." (pp. 17-18) ; il se souvient encore de la
remarque : "en honnéte homme, il aimerait mieux que la béte se sauve.” (pp.
63-64).

C'est alors la figure d'un autre Nicolai qui se dessine, qui répugne a ce
que la chasse ne soit pas un duel ou chacun aurait sa chance. Comme 1'écrit
Paul Bénichou : "La contrainte la plus sévere, dans cette morale, n'a d'autre
appui que les personnes et d'autres ressorts profonds que ceux du moi."'"
Ainsi, la clémence de Nicolai évoque la scéne 3 du dernier acte de Cinna ou
Auguste célebre sa propre grandeur stoique : "Je suis maitre de moi comme
de I'Univers". On pourrait dire qu'a la différence du héros cornélien, Nicolai
n'a pas le souci de sa "gloire", qu'il ne montre pas l'ostentation baroque qui
fonde le théatre de Corneille, mais on peut aussi se souvenir de la définition
que Blanchot donne de la gloire : "la manifestation de 1'étre [...], établie dans

la vérité de sa présence découverte"'!

. En ce sens, 1'évidence a quoi se rend
Nicolai, qui outrepasse son intérét et sa passion, est bien l'actualisation d'une
ontologie ignorée : "le fait est 1a." dit-il, a la page 72. Et c'est bien une
impression de maitrise, dans un registre certes plus modeste, que donne ici le
personnage de Nicolai, empire sur la taiga et ses animaux et empire sur ses

pulsions. A ce titre, il fait un médiateur idéal pour réintroduire Ivan a

['humanité.

3.2. Confinements

1% paul Bénichou, Morales du grand siécle, Paris, Gallimard, coll. "idées", 1983, p. 48.
1" Maurice Blanchot, Le Livre & venir, Paris, Gallimard, coll. "idées", 1971, p- 359.
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La grande forét ou s'inscrit la fiction est posée comme paradoxale :
elle est tout a la fois infiniment ouverte et close sur les personnages, elle est
vide et sans cesse peuplée de vies diverses'®, elle est "indifférente" et

pourtant exerce son pouvoir sur ses "créatures".
Des taigas...

L'espace s'inscrit comme une prison. Des mouvements
contradictoires, de resserrement et d'expansion, organisent en effet la relation
a l'espace de chaque personnage.

Pour Nicolai, I'immensité de la taiga est 1'écran ou se projette son désir :
"Devant lui s'étend la belle taiga dont il est secréetement amoureux" (p. 56).
Pourtant les menaces qu'elle recéle le contraignent a "se confiner entre les
murs" (idibem). Quand il "ferme enfin la porte" (p. 53) en se mettant en route
ou "ferme d'une main brusque l'unique volet de sa cabane" (p. 31) pour se

19 Celui de l'intérieur est fait de cuisine ("la

protéger, il change de monde
soupe" p. 31, p. 70, "un bon café d'un noir huileux comme il les aime", p. 53,
"il a sacrifié une tranche de lard, qu'il a fait griller sur le dessus du poéle",
ibidem), et surtout du feu et de sa "lucarne rouge" (p. 36). Avec un lyrisme

aux accents quasi sophocléens'™, le texte célébre les "créatures démunies,

12" Dans l'ordre entrée sur la scéne principale : une chouette, une troupe de bisons, un lynx,
un glouton, un écureuil, une martre, un ours, un liévre, un oiseau jaune, de nouveau un lynx,
un cerf, une bande de corbeaux, des mulots, une horde de loups, trois zibelines, enfin de
nouveau, une chouette, des bisons, un couple de gloutons... ; et sur la scéne onirique de
Louve : un jeune cerf, une troupe de caribous, des bisons...

1% On peut noter que les longs segments consacrés a Nicolai dans les quatre premiers
chapitres s'ouvrent tous par une notation d'ouverture ou de fermeture de la porte ou du volet,
d'un changement de monde donc.

1% Comparer avec le cheeur d'Antigone : "Entre tant de merveilles du monde, la grande
merveille, c'est I'homme..." (vers 333 et sq). L'accumulation des parallélismes et des
anaphores, surtout, nous semble relever de cette esthétique martiale. Le théme, lui, est
récurrent dans la littérature grecque : voir aussi le mythe d'Epiméthée raconté par Platon dans
le Protagoras, 320 et sq. in (Euvres complétes, op. cité, p. 88.
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nues, pas assez poilues, pas assez griffues, mais capables de tenir captif le feu
envoyé par I'orage, volé aux incendies" (p. 32).

A l'intime de cet intérieur, il y a l'oreiller ("Il s'enfouit un peu plus,
enfonce sa téte au creux de l'oreiller”, p. 36), et au creux de celui-ci, ses
projets citadins au sein desquels il "se plonge" (ibidem). Entre l'immensité et
ce réduit, il arpente "le périmeétre de son territoire, a savoir quelques
kilométres carrés autour de sa cabane" (p. 14), territoire neutre ou il se meut
a l'aise ("Bah ! Je le connais, ce pays du diable !", p. 73) et ou les animaux ne
s'aventurent guere ("'Les enfants de Taiga évitent les alentours de la cabane :
a toujours voir certains d'entre eux suspendus sous l'auvent, ils sont devenus
prudents", p. 54). La, les prélévements semblent une heureuse aubaine :
"Quand on pense comme c'est vif, ces bestioles... Elles courent, elles
grimpent ! Une bonne affaire" (p. 54). Au-dela, c'est le passage d'une
frontiere vers le monde sauvage de Taiga, qu'il lui faut matérialiser par une
trace : il "appuie son traineau debout contre le tronc de I'arbre, une maniere
de laisser son odeur d'homme" (p. 55). Dans ces confins, il trouvera Ivan,
l'avion échoué, son "gache-métier", et lui aussi une régle de la chasse un peu

faussée par l'affection de Louve pour son protégé.

Pour Louve, la taiga représente son lieu d'origine, "née dans les
lointaines solitudes du nord" (p. 25), le territoire qu'elle parcourt "vibrante
d'un unique souci : survivre" (p. 26), le territoire des hordes (p. 42) dominé
par un cycle inexorable de vie et de mort (p. 43). Au début comme a la fin du
roman, c'est cet espace disponible a sa vie instinctive qui s'ouvre : "Elle
s'enfuit, d'un trot régulier. Taiga l'avale... I'aspire & son tour.” (p. 6) et "la
forme grise s'est arrétée. D'autres formes courent vers elle, I'entourent. Puis
cela s'assemble, se perd dans la nuit en une seule course." (pp. 76-77). Le
plaisir du mouvement est joliment dit a l'ouverture et a la coda par une
relation quasi symbiotique entre la béte et son milieu : "Course légére sur le

dos de Taiga" (p. 14, p. 76). Entre temps, 'espace est ambivalent, source de
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menaces et promesse de liberté. Le vent apporte l'odeur de la menace
humaine : "L'air lui apporte des relents malodorants, ceux que dégageait hier
I'oiseau géant..." (p. 11), ou encore "le vent lui apporte I'odeur, [...] - la
mauvaise odeur des bétes mortes, prises dans de sombres machoires rivées a
la neige..." (p. 62). Elle guette aussi les menaces météorologiques : "Le vent
a forci, le froid s'appesantit sur la forét, durcit la neige. Louve guette [...]
rien ne lui échappe" (p. 33) ; ou celles que constituent les prédateurs
éventuels : elle s'efforce de "scruter des environs afin de ne pas devenir
gibier a son tour" (p. 20) ; "ses oreilles se tournent vers les bruits, son regard
cherche au travers de I'ombre bleuissante les silhouettes en marche” (p. 33).
Lors de ses deux "tentations", l'espace est promesse de nourriture et de
confort, il met a I'épreuve I'enfermement avec l'enfant. "Elle percoit sous la
couche blanche recouvrant Taiga des pétillements de vie, sans doute
quelques rongeurs" (p. 48) qui sont autant de prémisses d'un repas possible,
mais 'enfant ne la laisse pas en paix, qui impose sa présence : "Un cri aigu :
la-bas, bras tendu, bouche tordue, Ivan" (p. 49). Et lorsque émerge de
I'horizon une horde de loups, lorsque se profile la perspective dune
socialisation et d'une chasse au gros gibier, elle se trouve "encombrée de cette
proie qui a réussi le tour de force - & gémir, a crier, a rire et pleurer - de la
garder prisonniere.” (p.52).

Ainsi Louve est partagée entre un cercle rapproché pres d'Ivan, et son
aspiration au grand large. Toute une liste de mots dit cet ancrage : "étreinte"
(p. 29), "prise au piege" (p. 30), "elle ne peut pas s'en aller, retenue 1a" (p.
33), "isolement" (p. 61), "attachée sur place" (p. 61). L'expression de "la-
bas" revient plusieurs fois, qui polarise I'espace et le lieu d'Ivan chaque fois
qu'il se distingue du sien : "La-bas, une forme sombre qui ne bouge plus" (p.
19), "la-bas ou se tenait I'autre proie" (p. 20), ou bien "la-bas, bras tendus,
bouche tordue, Ivan [...] gesticule" (p. 49). Méme éloignée, Louve organise
I'espace autour ce point de référence obligé. A la derniére scéne encore, la

Louve ne s'affranchit pas si vite de sa prison : elle "s'arréte un peu plus loin"
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(p. 69) d'abord, puis : "s'éloigne davantage" (p. 70) avant de se poser "a une
trentaine de métres” (p. 72).

Toujours, elle reste "avide de mouvements" (p. 49) et quand elle a trop
faim, "n'y tenant plus, elle bondit hors de son refuge, abandonne Ivan" (p.
48). Mais le plus souvent, quand elle n'est pas engloutie dans la relation
fusionnelle a l'enfant, elle se trouve empéchée entre attachement et appel du
large, elle "reprime son élan" (p. 52), et son hésitation la conduit a "danser
sur place" (p. 19) dans un "ballet de trottinements" (p. 11) fait d'avancées et

de reculades sur le seuil tant physique que moral de son enfermement.

Pour Ivan, la taiga est surtout le cercle étroit jusqu'ou porte son regard.
Il semble n'avoir aucune profondeur de champ, rien n'est per¢u comme
organisé, aucune information n'est a prélever, pas méme les menaces de la
tempéte. Les déplacements sont hypnotiques, il suit "un chemin non tracé"
(p. 13) ou "la chute le surprend” (p. 8), commandés au début par la lumiére
oblique - "les yeux rivés a la clarté" (p. 8), "fasciné par la lune ronde" (p.
10), "attiré par le soleil" (p. 13) - ou plus tard par "la fameuse énergie du
désespoir" (p. 49). Et dans cet "ici" permanent, l'espace est abruptement vide
ou plein, comme la scéne d'un théatre. Il ne pergoit que des formes abstraites
qu'il n'identifie pas : "Il n'aime pas ce noir semé de lueurs bleuatres", c'est-a-
dire l'obscurit¢ de l'avion éclairée des panneaux d'issue (p. 6), ou '"ces
alignements de troncs noirs qui délimitent des rectangles et des carres de
blanc" (p. 8), c'est-a-dire un sous-bois dans la neige. Il pergoit ce qui traverse

son "champ de vision" immédiate (p.24)'®

. Ainsi "le givre [qui] étincelle en
des milliers de minuscules cristaux" (p. 12), puis "le cri des geais" (p. 21),
"un oiseau jaune, petit, vif, qui lance un trille" (p. 22), "les évolutions de la

troupe noire" des corbeaux (p. 49) avant qu'ils s'évanouissent sans laisser de

1% De la méme maniére, il réduit sa perception de Nicolai & "un morceau d'oreille sous un
bonnet, un carré de tissu écossais sous son menton" (p. 74) quand il est sur son dos, et a son
abord, "les deux jambes solides, le tronc vétu d'une veste a carreaux, et la téte coiffée d'un
bonnet." (p. 66).
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rémanence. Ces perceptions de proximité, au bout de son nez ou dans le
surplomb de la votite céleste, lui apportent "un sourire" (p. 23), lui permettent
de "se réjouir" (p. 40), parviennent a "rallumer" son ceil (p. 49). Pour le
reste, il "promene un regard éteint sur toute cette blancheur" (p. 21), garde
"les yeux a demi clos pour ne plus voir I'infini paysage de neige et de silence"
(p. 29), "refuse d'entendre la tempéte™ (p. 35), "n'entend plus les feulements
du vent" (p. 37), "ne voit pas les loups" (p. 52).

Sa relation a l'espace qui l'environne semble ainsi métaphorique de
celle qu'il entretient avec son intériorité : "L'espace autour de lui est aussi
désert que son esprit" (p. 13). De méme que les voix surgissent pour suppléer
a la défaillance de sa conscience, de méme les menues perceptions viennent
peupler un environnement dont le vide inqui¢te ; de méme que ces voix
fournissent un apaisement passager, de méme ces spectacles procurent un
fragile "bonheur" (p. 12) qui "s'éteint" (ibidem) aussi rapidement que dans un
jeu de "coucou/caché".

Seule Louve apporte quelque constance dans cette myopie
déstructurée et relie le proche du lointain : "surgie du paysage" (p. 35), elle
retient son attention par ses "va-et-vient incessants qui animent enfin le
paysage blanc" (p. 25). Elle lui permet aussi de se tenir "enfermé dans une
vision floue de poils touffus" (p. 29). Les bienfaits de sa tendresse maternelle
s'actualisent sous la forme de perceptions toujours renouvelées, sous la forme
d'une proximité qui le sauve d'une dispersion dans les éclats de sensations et
d'une dissolution dans l'infini du désert blanc.

Ce n'est qu'a la toute fin du roman, quand il a recouvré sa conscience,
qu'lvan peut embrasser du regard l'environnement qu'il quitte : il "découvre
un paysage blanc, nuancé d'ombres bleues. Un paysage vide, sans aucun
éclat de vie." (p. 74). Un paysage, donc, qu'il n'avait pas pu seulement voir

auparavant.
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Organis¢ en trois zones concentriques pour Nicolai, en un cercle
fatidique d'ou Louve peine a s'extraire, en une forclusion isomorphe a
l'inhibition qui affecte Ivan, l'espace se structure différemment autour des
trois personnages en déployant les débats qui les habitent. Dans son essai Sur
Racine'® Roland Barthes décrit l'espace de la tragédie racinienne en
distinguant la Chambre, lieu du pouvoir, I'Anti-Chambre, licu de la parole
tragique, "de la peur immédiate a la peur parlée", et I'Extérieur, ouverture
vers une fuite toujours possible. "La ligne qui sépare la tragédie de sa
négation est mince, presque abstraite ; il s'agit d'une limite au sens rituel du
terme" (p. 17). Notre roman ne respecte guere l'unité de lieu, mais il
concentre l'action sur la limite ou "danse" (p.19) Louve entre son instinct
animal de prédateur et l'impératif de maternité, ou Nicolai doit "se colleter
avec Taiga" (p. 53) et trancher entre I'humanité de son code d'honneur et son
mimétisme de chasseur, ou Ivan se réduit a une perception sans profondeur en
récusant les perspectives de la raison. La taiga endosse ainsi les fonctions
que Barthes assigne a la Chambre et a I'Extérieur : commandement de
survivre et commandement non moins instinctif de procréer pour Louve,
obligation de corps a corps quasi bestial pour Nicolai, promesse mortifére de
destruction pour Ivan, elle est aussi, comme I'Extérieur racinien, lieu
nourricier pour Louve, espace de désir et de réalisation pour Nicolai. Quant a
Ivan, au cceur de la tragédie, il en fait I'objet & reconnaitre ou a ignorer au

méme titre que la réalité de son humanité échouée dans l'indifférente nature.

...une Taiga

Cependant, dans notre ceuvre destinée a des enfants, ces enjeux ne
sont pas donnés a comprendre abruptement, ils sont explicités de différentes
maniéres. Ainsi, le point de vue abstrait du narrateur permet de saisir Taiga

comme une unité qui transcende 1'espace pergu par chacun des personnages.

1% Roland Barthes, Sur Racine, Paris, Seuil, 1963, pp. 15-20.
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Des ¢éléments passent ainsi de la taiga de Louve a celle de Nicolai.
L'harmonica avec lequel il "fait [une] nique" dérisoire (p. 59) aux hurlements
des congénéres de 1'animal est le méme que 1'instrument dont il joue quand il
est "prisonnier de sa cabane, prisonnier de Taiga emplie de nuit" (p. 33). La
description des créatures de la troisiéme zone, celle du monde sauvage de
Louve, reprend celle a quoi s'opposait I'humanité qui sait dompter le feu : "ses
enfants munis de poils, de sabots, de dents, de griffes" (p. 51) sont
symétriques des "créatures démunies, nues, pas assez poilues, pas assez
griffues” (p. 32). Et la tempéte, bien sir, fait un autre trait d'union : "La
cabane de Nicolai subit le méme assaut enragé." (p. 35).

Le narrateur pose aussi deux cycles symétriques, celui - ample - ou
s'écoule la succession des générations des loups : "Le cycle reprend, ici ou 13,
des louveteaux naissent, tétent... Grandissent, s'en vont, s'assemblent...” (pp.
43-44), et celui ou s'accomplit - de l'alternance des saisons, chasse hivernale
et approvisionnement urbain en été - la destinée du trappeur : "C'est son cycle
a lui, Nicolai" (p. 17). Le narrateur, surtout, situe la taiga dans un rapport a
I'espace humain. C'est d'abord la concomitance entre la déclivité du jour
pergue par Louve qui "a vu décliner la lumiére" (p. 33), percue par Nicolai
qui en "ressent lui aussi une vague impression de chagrin" (p. 32), pergue
aussi par le reste de I'humanité : "dans les maisons des villes, c'est le moment
d'allumer les lampes, afin de dissiper la pénombre" (p. 32). Le propos peut
donc s'abstraire, prendre de la distance, accéder a une vue généralisante, entre
allusion discréte a la perception d'Ivan et calembour qui vise le récit lui-méme
: "Parfois on appelle cette heure grise ‘entre chien et loup’. Les bébés ne
I'aiment pas, qui pleurent dans leur berceau" (p. 32).

Le texte ¢largit ainsi la vision du lecteur, il explicite I'exploitation que
les hommes réserve a I'immense territoire. D'une part, il propose une scene
de massacre lors du réve de Louve (p. 43), d'autre part, il évoque "les loups
fauchés par I'ennemi, ensuite pendus a des crochets, dépecés, pour que

circulent de main en main des billets, simples bouts de papier que l'on
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convoite” (p. 44). Clest 1a un point de vue, interdit a la tragédie'”’, qui
articule l'espace vu par les personnages et celui percu a priori par le
personnel de l'histoire. Depuis la hauteur de ce commentaire, le jeune lecteur
peut considérer plus simplement le conflit ordinaire entre humanité et
animalité : dans cette bréve allusion, 1'humanité se réduit a la monnaie et aux
mains qui s'en saisissent, et a 1'abstraction d'un rapport d'hostilité et de rapine.

Si Nicolai appartient bien a cette humanité, si lui aussi s'attache aux
"billets de banque. Ces billets, [qu'] il enfermera dans le vieux portefeuille
en cuir” (p. 16), sa pratique artisanale de la chasse et son amour inavouée de
la taiga le pose en pendant symétrique des animaux. Louve ignore, certes, ce
rapport d'ennemis, "sinon dormirait-elle I'ame en paix contre lvan ?" (p. 44).
Mais, déchirée entre instinct de prédation et instinct maternel, entre
l'attachement a la vie en horde et celui a "son étrange rejeton" (p. 61), elle
apparait comme une sorte de chimere, mi animale et mi humaine, concurrente
du trappeur et nourriciére supplétive, elle porte en elle une contradiction qui
met en péril l'intégrité de la béte et lui confére comme les stigmates de
I'humanité. Elle quitte 'attitude animale ou elle était "tout instinct" (p. 23) et
n'est pas loin d'adopter un comportement d'humain puisqu'elle "esquisse une
dréle de mimique qui ressemble & un sourire" (p. 29) ou dissout son
hésitation dans "de mystérieuses réveries" (p. 53). Quant a Ivan, c'est au pli
de son ame, c'est dans sa régression a une perception de "nouveau-né" (p. 28)
et a un état qui n'est plus ni de I'homme ni de I'animal que se juxtaposent
besoin de subvenir a ses besoins et risque de 1'intellection.

En quelque sorte, quand les structurations de l'espace nous proposent
la tragédie d'une humanité en prise avec l'animalité, le commentaire

surplombant du narrateur désigne des degrés dans cette tragédie.

17 Du moins, 4 la tragédie frangaise, car le choeur antique assumait largement cette fonction.
Voir Mythe et Tragédie dans la Grece ancienne, Jean-Pierre Vernant et Pierre Vidal-Naquet,
Paris, Maspéro, 1973, pp. 14-15.
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3.3. Un temps resserré

Si notre fiction ne respecte qu'approximativement l'unit¢ de lieu
puisqu'elle en superpose plusieurs représentations, elle ne suit pas tout a fait
I'unité de temps non plus, comme on peut le voir sur notre tableau n°3 (voir
page suivante). Si elle ne tient pas "en un jour"'®, l'intrigue occupe une nuit
et deux jours, quelque soixante heures donc.

Cependant, une impression de resserrement tient beaucoup aux
interventions des voix et des réves, qui véhiculent - tels des propos de
confidents sur la scéne classique - des informations que Barthes qualifierait

de "profanes"'”.

Hors de la lumiére du projecteur portée par le narrateur, le
lecteur peut prélever les éléments pour renseigner une compréhension
rationnelle des enjeux : la soif de maternité de Louve justifiée par la perte
récente de sa portée, la méprise d'Ivan motivée par le souvenir du chien de
'épicier... Mais cette impression vient aussi d'un jeu de focalisation savant

qui découpent une succession de scénes dont les entours restent dans I'ombre.
3.4. Une mise en spectacle
Notre roman affiche une mobilisation permanente de la vision. Nous
. ~ , . 110 . .
avons dit le role des périphrases  ~, qui rendent compte des points de vue
singuliers des personnages. Il faut ici ajouter que certains des éléments les

plus dramatiques se jouent dans leur regard.

Role et motif du regard

1% "Qu'en un lieu, en un jour, un seul fait accompli / Tienne jusqu'a la fin le théatre rempli",

Boileau, Art Poétique, Chant II1, v. 46-47.

1911 applique ce terme a toutes les informations qui portent sur le "hors-champ" de la
tragédie, scéne d'exposition ou récit de messager. Sur Racine, p. 19.

1% Voir supra p. 63.
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Tableau n° 3 : la chronologie des actions

Louve lvan

Nicolai

la nuit s'annonce
ciel gris (p. 5)

Dévoration du
renard argenté

milieu de la nuit
étoiles réapparues
(p- 8), lune,
quelques nuages (p.
10)

Réveil d'Ivan, sortie
de l'avion, puis dort
sous un sapin (p. 11)

"Louve ne s'est pas
reposée "

aube (p. 11)

trouve la piste d'Ivan

soleil "ruisselant"
(p. 12)

Réveil d'Ivan, mange
les biscuits, erre

a profité du soleil
pour relever ses
picges (p. 14)
Trouve les restes du
renard

soleil orangé (20)

renonce a marcher,
écoute les voix

mange le lievre

voit |'oiseau jaune

la lumiére baisse.
Taiga attend la nuit (p.
23)

voit "un rouleau de
nuage noirs. Il va
neiger cette nuit" (p.
15)

rentre a sa cabane "il
est trop tard"

Rencontre
Louve décide de ne pas le manger

ciel rose (p. 31)
Blizzard

ferme le volet de sa
cabane (p. 31)

entre "chien et loup"
vent du nord

Louve creuse une taniére

joue de I'harmonica

tempéte dorment blottis songe a la ville
réve du cerf réve des cubes dort
réve du chien
réve du massacre réve de la décision
du départ
nuit Louve régurgite

souffle rouge de
I'aube (p. 45)

"des heures s'écoulent ainsi" (p. 48) : Louve
protége Ivan
Tentations de Louve

repousse le moment
de "se colleter a
Taiga"

"La journée est bien
avancée" (p. 53)

Quitte sa cabane

"milieu du jour" (p.
55)

reléve ses pieges
a la recherche du
gache métier

"le soleil a son
déclin" (p. 66)
"Sinon la nuit va les
surprendre ainsi" (p.
68)

Rencontre des trois

"la lumiere qui
baisse rapidement"
(p-73)

Nicolai raméne Ivan a sa cabane

Séve, Pierre. Avoir lu et savoir lire la littérature - 2009
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La découverte d'Ivan se fait par un dévoilement progressif : "Soudain
le petit bras se leve plus haut, suivi d'un autre bras, un corps entier se
redresse gauchement, s'agenouille. Voici la téte brune, le visage blafard.”
(pp. 64-65). Celle qu'lvan fait de Nicolai aussi, dans un mouvement de bas
en haut : "les deux jambes solides, le tronc vétu d'une veste a carreaux, et la
téte coiffée d'un bonnet." (p. 66). Celle de Louve par le chasseur évoque un
tableau : "Nicolar I'a vue : la-bas, Louve debout, téte tournée vers l'est,
I'arriére-train un peu fléchi, oreilles bien droites. D'abord, il ne voit que ¢a,
cette image qu'il attendait depuis la veille™ (pp. 59-60). Et symétriquement :
"Tel un géant surgi du néant, Nicolai se profile sur le ciel, avec I'eil noir du
canon comme une menace.” (p. 60). La rencontre d'Ivan avec Louve se joue
dans une vision de plus en plus aigué : "Il a pergu un mouvement, juste dans
son champ de vision." (p. 24) ; puis : "Il se tend maladroitement vers cette
forme remuante" (ibidem) ; enfin : "heureux du regard jaune, des va-et-vient
incessants" (p. 25). Pour Louve, Ivan est d'abord : "une forme sombre qui ne
bouge plus [...] comme une béte & bout de force.” (p. 19) qu'elle apergoit de
loin, puis une "forme menue" (p. 20).

La double illusion réciproque est aussi affaire de vision : "Des sources
de son ame sauvage jaillissent des images floues, parfumées de souvenirs
vivaces" (p. 26) du c6té de 1'animal, et du c6té de I'enfant : "De la découvrir si
proche, il éclate d'un rire entrecoupé de toussotements" (p. 28) ; elle se noue
dans 1'échange des regards : "forme remuante qui a un regard oblique, doré,
un regard rivé au sien." (p. 24). Ce qui sauve Ivan des dents de Louve, c'est :
"le regard sombre qui n'exprime pas le bon message : cette chose devrait [...]
avoir aux yeux cette folle panique que Louve a vu dans les pupilles dilatées
du liévre..." (p. 27), et c'est encore plus tard : "ses yeux bruns [ou] seule
brille cette confiance naive éclose du chaos." (p. 47).

Sur un autre c6té de notre triangle, le code dhonneur de Nicolai

émerge a l'occasion d'une renarde qui "lui avait tout dit, avec ses yeux jaunes

-92 -

Séve, Pierre. Avoir lu et savoir lire la littérature - 2009



dilatées" (p. 17) et des "deux grands yeux pleins de questions" (p. 64) de
Louve. Cette présence obsédante des regards ne nous éloigne guére de la
tragédie, Roland Barthes a montré chez Racine la fonction d'un "fétichisme
des yeux" par quoi s'expriment pouvoir et sujétion, amour et répugnance’ ', a
quoi se réduit parfois la communication entre les personnages : "J'entendrai

des regards que vous croirez muets."''? déclarait ainsi Néron a Junie.

Un metteur en scéne

Mais l'organisation méme du récit s'opere sous le regard du narrateur ;
le recours a des présentatifs comme "voici" ou des adversatifs comme
"soudain" le montre a suffisance''>. Il semble souvent spectateur. Ainsi

1143 un début in medias res.

l'attaque de nos segments correspond souvent
Déja, le livre s'ouvre ainsi : "Louve s'approche du piege. La béte prise dans
ses machoires est morte" (p. 6, Ch. 1, seg. a). S'ensuivent des considérations
qu'on peut référer a 1'énonciation du personnage (“La chair du renard n'est
pas la meilleure" (ibidem) qui permettent rétrospectivement au lecteur
d'identifier les enjeux de la scéne ; ou alors, il s'agit de faits antérieurs
rapportés au passé composé : "Nicolai ferme enfin la porte de sa cabane. La
journée est bien entamée. 1l a passe des heures a déblayer[...]. Ensuite, il
s'est préparé un café [...] Apres, il a révisé son fusil [...]. Affamé, il a
sacrifié une belle tranche de lard..." (p. 53, ch. 4, seg. d) avant un retour au

présent ("Le froid est mordant", ibidem). Un trait récurrent de 1'écriture est

" Sur Racine, p. 33.

2 Britannicus, acte 11, scéne 4.

'3 "yoici" apparait dans six occurrences (p. 6, p. 16, p. 20, p. 33, p. 52, p. 65), "soudain"
dans huit (p. 5, p. 20, p. 29, p. 33, p. 39, p. 58, p. 64, p. 75). IIs permettent de détacher le
centre de la scéne, surtout quand ils sont associés : "Soudain, la voici debout" (p. 33).
D'autres locutions assument des fonctions similaires (jeu sur les déterminants définis,
indéfinis ou absents ; phrase nominales ; procédés divers de thématisation...). La liste serait
trop longue pour tous les mentionner. Les deux que nous citons nous semblent les plus
frappants.
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lI'initiale des phrases quand elle comporte un ¢élément détaché : "Son
instrument a la bouche, il joue un moment." (p. 33), "Dents en avant, encore
prudente, elle se prépare a trancher la grosse veine" (p. 27), "lvan a genoux,
bras ballants vides de Louve, téte levee, regarde I'hnomme" (p. 69). Dans ces
formules, innombrables, le narrateur nous met sous les yeux un élément qui
frappe l'imagination et cristallise visuellement son propos. La fiction est ainsi
découpée en une succession de scénes dont on percoit la surface avant
d'accéder aux mobiles et aux ressentis de leurs protagonistes. De méme que
le texte est une succession de segments dont le lecteur doit reconstituer le
puzzle, de méme l'intrigue est une succession de moments, dans un présent
permanent' ", dont le lecteur doit trouver le rythme, dont il doit identifier la
chaine de causalité qui la sous-tend''°.

Dans ce récit sans sommaire, la voix du narrateur n'offre qu'une aide
parcimonieuse. Les scénes intérieures aux consciences, oniriques chez Louve
et Ivan, le théatre des voix chez I'enfant ou les soliloques de Nicolai ne font

pas exception. Ce montage ne concourt pas peu a I'impression qui rapproche

14 Dans tout ce passage, nous renongons a toute prétention a I'exhaustivité, nous ne donnons
que quelques exemples. En effet, nous abordons 1a la maniére stylistique de l'auteur, nous ne
soulignons que des traits récurrents dans I'ensemble du texte.

"5 Hors, bien sir, les cas ou le narrateur expose rétrospectivement les éléments qui
informent les attaques in medias res.

"¢ Nous ne saurions confondre segments et scénes. Les segments s'organisent autour d'un
traitement thématique des macroprocessus (empaquetage et mémorisation des données
propositionnelles) ; la notion, que nous proposons pour rendre compte de la singularité de
Taiga, est construite autour du role des personnages. Le concept de scéne, empruntée au
théatre, permet de rendre compte, dans la plupart des récits, d'une opposition entre deux
modes d'acces a la diégese : devant une scéne, le lecteur est confronté a la représentation des
personnages, de leur dire et de leur faire, sans médiation importante d'un commentaire du
narrateur, alors que devant un sommaire, il accéde aux événements représentés a travers le
filtre de la présentation du narrateur. Dans Figures Il (Paris, Seuil, 1972) Gérard Genette
définit la scéne par "l'égalité conventionnelle entre temps du récit et temps de I'histoire” (p.
123), mais il définit le sommaire comme un "tissu conjonctif par excellence du récit
romanesque" propre a indiquer les enchainements de causalités (p. 131).

Ainsi nos segments alignent souvent plusieurs scénes. A l'inverse, certaines scénes, telle
celle de la rencontre entre Ivan et la louve, ou celle de la découverte d'Ivan par Nicolai,
tissent plusieurs segments comme dans une stichomythie ou s'affronterait deux points de vue,
deux logiques.
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notre roman avec ses cing chapitres d'un texte pour le théatre en cinq actes :

moments d'exposition, de nceud, de complication, de crise et de dénouement.

Il est des cas ou le narrateur joue a se placer nettement au rang de
spectateur de la fiction au méme titre que le lecteur. Parfois, il se livre a des
conjectures : "Louve est allongée sur la neige souillée de sang ; a-t-elle dormi
ou simplement savouré la béatitude du ventre plein ?" (p. 23) ; parfois il
risque une interprétation plus discréte : "Seule Louve peut fuir, dont les
muscles frémissants semblent indiquer une envie de recul" (p. 24).

Il en est d'autres ou, jouissant de sa "toute puissance"''’, le narrateur
rappelle spectaculairement la toile de décor, cet Extérieur qui enserre le huis

“8, un tableau, ou un

clos. Souvent, c'est une présentation trés picturale
"sujet" se détache sur fond d'immensité neigeuse : "Le pays tout entier, blanc,
infini, semble se réjouir autour de Louve qui esquisse un rictus satisfait" (p.
5), ou encore : "Ebloui par la beauté lumineuse autour de lui, petite silhouette
pataude empétrée de vétements, il marche sur les traces de Louve, avec
toujours, au ciel, le vol des corbeaux.” (p. 49). Ce rappel met alors en
¢vidence, sur le mode du contraste ou d'une harmonie sympathique, la
puissance impérieuse, qu'elle soit attractive ou mortifére, de la taiga. Parfois,
I'évocation se déploie en un tableau d'une plus grande ampleur. Le narrateur -
a moins que ce soit le personnage focalisateur - détaille alors le paysage :
"Taiga, meurtrie, arrondit son dos, se plonge dans les ténebres. Ses sapins
brassés de-ci de-la gémissent, grincent. Les quelques bouleaux se plient avec
des plaintes lancinantes, certains d'entre eux renoncent a la lutte, s'abattent

dans un dernier rale d'agonie.” (p. 35). Ou alors, il I'anime en le peuplant de

''7 Rabatel, La Construction textuelle du point de vue, p. 142.

"8 11 s'agit parfois de sculpture. Le terme de "pétrifié" intervient a quatre reprises (p. 20, p.
28, p. 66, p. 70) dans ce type de contexte. Cependant, la régularité avec laquelle sont notées
les nuances de couleur de la lumiére sollicite plut6t la mémoire des tableaux d'un Lorrain ("la
grande forme auréolée d'un liseré orangé que lui abandonne le soleil", p. 66), d'un Turner
("le ciel rose, moutonnés de nuages noirs", p. 31) voire d'un jeune Mondrian ("ces
alignements de troncs noirs qui délimitent des rectangles et des carrés de blanc", p. 8)...
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bétes qui passent : "Autour de son angoisse bat le cceur tranquille de Taiga.
Un cerf passe, naseaux fumants, téte arrogante. Tres loin, les bisons vont en
file, en quéte de nourriture, eux aussi. C'est cela qui agite Taiga : I'éternelle
quéte dictée par la faim.” (p. 19).

Et ces animaux semblent ne pas jouer de simples roles de figurants.
En effet, parmi ceux-ci, une chouette passe a la page 9, une autre (ou la méme
?7) a la page 76. Ce rapace (ou ces rapaces) est (sont) animé(s) d'intentions
prédatrices qui disparaissent dans un rapide renoncement, mais surtout il(s)
déploie(nt) un point de vue particulier sur une sceéne : la lente démarche
d'Ivan au chapitre 1, la fuite de Louve qui rejoint la horde au chapitre 5. Ce
point de vue surplombant d'une figure qui n'appartient pas au personnel de
l'intrigue développe un commentaire qui parait d'une autre nature que la voix
du narrateur'”®, il crée la méme impression quun cheeur de tragédie

. 120
antique ~.

La chouette jouerait un role de coryphée, de porte-parole, pour
tout ce peuple de bétes sauvages qui passe dans l'indifférence au drame noué.
Dans tous ces cas, quand le narrateur prend ainsi de la hauteur, il semble
suspendre une connivence d'avec le lecteur, il semble sortir de la salle et

passer dans les coulisses pour endosser le travail du metteur en scene.
Le K

On peut encore distinguer une troisieme fonction a la voix du
narrateur. Outre le découpage en scénes qu'il voit en spectateur ou qu'il

insére dans un décor, il alerte parfois plus explicitement sur certains éléments

9 Voir infra I'audacieuse lecture de B-Simon B. et le débat qui s'en est suivi. p. 384.

120 On peut sans doute y voir une illustration de ce que Philippe Hamon appelle les
"personnages-embrayeurs" : "IIs sont les marques de la présence en texte de l'auteur, du
lecteur ou de leurs délégués" écrit-il dans "Pour un statut sémiologique du personnage”, in
Poétique du récit, ouvrage collectif, Paris, Seuil, 1977, p. 122.
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comme 1'énigmatique K qui apparait dans les pi¢ces de et mises en scene par
Tadeusz Kantor'?!, si bien qu'on peut y déceler la trace d'un projet assez clair.

Il y a d'abord le spectaculaire "C'est maintenant" de la page 62, qui
ouvre l'acmé de la crise : le moment ou les trois protagonistes sont en
présence. Le narrateur semble par ce terme introduire son lecteur dans
l'intime de sa construction. La notation temporelle n'est en effet interprétable
que si l'on attend ce moment comme crucial, si on le considére comme
I'épreuve qui va dénouer ou trancher les fils antécédents. La formule agit
alors comme un lever de rideau : elle confronte le lecteur au "charme qui
tenait immobiles Louve, Ivan et Nicolai" (p. 68), a moins qu'elle ne l'y
introduise, qu'elle ne l'incite a participer au sortilége. En effet, si elle suppose
qu'on ait lu antérieurement de manic€re progressive, en portant attention a la
suite des événements, a 1'évaluation de ceux-ci en fonction des mobiles des
personnages, bref, au suspense, elle suggere aussi de pratiquer dorénavant une
lecture plus attentive au grain du texte, elle commande de suspendre la hate
de connaitre la fin et de se maintenir face au texte un peu dans la méme
immobilité que les personnages. Il s'agit de retarder l'issue de la crise, de
gotter l'improbable rencontre et son équilibre précaire, de dilater la "seconde
[ou] tout va se jouer" (p. 64), a la maniere de Nicolai qui semble avoir hésité
a y mettre un terme quand il exprime comme un remord : "c'est bien ce qu'il

faut faire, rompre le charme, sinon la nuit va les surprendre ainsi" (p. 68).

Effets de gros plan

D'autres ¢léments jouent ainsi a articuler différents régimes de lecture.
En particulier, les abondants gros plans quasi cinématographiques. Beaucoup
assurent une fonction dramatique. La gueule de I'animal ("Louve attend, le

souffle suspendu, gueule béante", p. 25, par exemple), les stigmates sur le

2" Dans La Classe morte, par exemple, in Le Théatre de la mort, textes réunis par Denis
Bablet, Lausanne, éditions de I'dge d'homme, 1997.
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visage de l'enfant ("lévres blanches striées de crevasses, nez bleui, cernes
mauves, lvan implore il ne sait quoi", p. 47), les armes du trappeur ("Nicolai
se profile sur le ciel, avec I'eil noir du canon comme une menace", p. 60)
sont régulierement mis en avant pour rappeler les enjeux vitaux de l'intrigue ;
le lecteur peut suivre a ces détails la permanence de la sauvagerie chez
Louve, la lente agonie d'Ivan ou le développement du projet vengeur de
Nicolai. Quand le fonctionnement en est bien installé, en une occasion, le
narrateur s'amuse a fourvoyer son lecteur : "Louve examine séverement cette
face ronde, se penche, ouvre la gueule armée de crocs... et se met a lécher les
joues..." (p. 48) La mention des dents rappelle qu'un rire trop bruyant et trop
prolongé avait manqué "rompre le lien" (p. 47) fragile qui retient Louve sur la
rive de la tendresse maternante. Dans cette rétrospection, il y a déja une
incitation a une lecture lente.

Un autre passage, a la page 30, fournit peut-étre le sens de ces gros
plans : "Elle ne mangera pas cette proie-1a, méme s'il lui vient le geste, guidé
par son bref passé de mere, de lécher la joue froide, a portée de sa gueule.”
La locution "méme si" peut poser un probléme d'interprétation. L'usage
ordinaire l'affecte d'une valeur concessive, Grevisse la range simplement avec

. . 122
"quoique, bien que..."

; la phrase mettrait alors en tension la décision de
'animal et son geste de tendresse, ce qui ne ferait gueére sens, puisque celui-ci
semble plutot illustrer et confirmer celle-la. On peut vouloir y distinguer un
connecteur argumentatif et une conjonction'>, et lui donner tout son sens qui
"donne a un argument une valeur supérieure a tous ceux qui ont été évoqués
ou auraient pu I'étre."'** On comprendra alors que s'opposent non pas tant

un geste et ce qui, en vérité, le commande, mais deux interprétations que le

lecteur pourrait faire du détail rapporté : selon 1'une, la proximité de la gueule

12 Maurice Grevisse, Le Bon Usage, Gembloux, Duculot, 1975, pp. 1183-1185.

12 "On a intérét a dissocier par l'analyse les pseudo-locutions conjonctives dont le premier
élément est méme, sauf, excepté ou comme. Méme y a sa valeur ordinaire de connecteur
argumentatif”’, Grammaire méthodique du francais, Martin Riegel et alii, PUF, 1994, p. 504.
124 Ibidem, p. 380. C'est nous qui soulignons.
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et de la joue manifesterait l'intention de tuer, la menace ; selon l'autre, la
proximité est marque d'intimité affectueuse. La locution propose alors une
hiérarchie qui privilégie la seconde mais ne frappe pas de nullité la premicére.
Le dispositif rhétorique semble alors, sinon la déporter vers le lecteur, du
moins lui faire partager la responsabilité de l'interprétation correcte : certes la
louve rapproche sa gueule de l'enfant, mais ce n'est pas pour le dévorer
comme il aurait été normal de s'y attendre, c'est pour lui témoigner une
¢tonnante tendresse. Il lui appartient, dés lors, de se méfier des évidences et

des inférences que lui fourniraient ses savoirs et automatismes antérieurs.

Un "parti pris des choses™

Cette provocation a la mise a distance nous parait entrer en résonance
avec l'effort pour restituer, quasi dans la perspective d'un Francis Ponge, une
description "trés stricte, dans le langage'*" des choses. Une grande tendance
parcourt notre roman d' "étranger"'*® la réalité autrement connue. Les
périphrases, déja, telles qu'elles sont suscitées par le point de vue de
focalisateurs privés de la parole commune, y conduisent comme nous 1'avons
dit. Un paquet de biscuits contient ainsi "des choses dorees" dont "le parfum
de miel et de noisettes chatouilles [les] narines" (p. 13), qu'lvan "dévore"
(ibidem) et qui se réduisent a une "bouillie sucrée" (ibidem) a déglutir. La
disjonction des trois moments de la vision, de l'ingestion et de la sensation,
outre les désignations obliques, contribue a parer de couleurs nouvelles ce
"petit paquet carré" (ibidem) si habituels dans les gofiters des jeunes lecteurs.
L'identification automatique est suspendue, elle doit refaire le chemin d'une
archéologie de la sensation.

Symétriquement, un autre trait, systématique, estompe la perception

crue : c'est le recours a cette forme particuliere de métonymie qu'est

'3 Francis Ponge, Entretiens de Francis Ponge avec Philippe Sollers, Paris, Gallimard,

1970, p. 53.
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l'abstraction, parfois vaguement singularisée par l'article indéfini. Au hasard
d'un feuilletage : Ivan étanche sa soif en mangeant de la "blancheur" (p. 12),
sa déréliction est "une douleur" (p. 21), ses larmes une "provende inattendue"
(p. 34), il devient lui-méme pour Louve "une présence" (p. 42), la main d'Ivan
qui s'agite est pour Nicolai "une vision" (p. 64). Pour le lecteur, le chemin est
le méme pour mettre en relation cette désignation savante et le fait concret ; le
lecteur est conduit de la méme fagon a convoquer le souvenir de sa sensation
pour assurer le lien. Et il s'agit presque d'un jeu avec une reégle explicite :
dans le premier chapitre, le narrateur juxtapose sensation et désignation
abstraite par la formule "c'est cela..." ("c'est cela la peur", p. 6, a propos du
"noir semé de lueurs bleuatres" ; "c'est cela le froid", p. 7, a propos du
premier contact avec "la peau glacée" ; "c'est cela la beauté", p. 12, a propos
du "givre [qui] étincelle"...). On a ainsi l'impression qu'un projet de la
narration est de faire sentir au lecteur la "substance des choses"'”’ en
entravant toute association trop rapide qui ferait I'économie d'une consistance
de la conscience et d'une épaisseur de sensation. En ce sens, et non pas
seulement parce que les phrases trés cadencées produisent souvent des

clausules rythmées, nous pourrions étre tenté de parler de prose poétique'*®.

Une lecture de traces

Plus fondamentalement, il se dégage un projet quasi expérimental,
comme Alain Roger'?’ le définissait : "voir ol ¢ca méne, si tout se trouve dans
une situation limite. Qu'est-ce que ca révele, de moi, des choses, du monde ?"

Les figures de I'animalité, de 1'enfance et de 'humanité accomplie, immergées

12 1bidem, p. 62.

27 Francis Ponge, opus Cité, p. 56.

128 Voila qui justifie autrement notre rapprochement avec I'ceuvre de Virginia Woolf, qui
envisageait de revendiquer le terme d' élégie pour désigner ses livres. "J'ai l'impression que
je vais inventer un nom pour mes livres qui remplace roman. Un nouveau... de Virginia
Woolf. Mais quoi ? Elégie 2" Journal d'un écrivain, a la date du 27 juin 1925.

129 préface a son roman Le Misogyne, 1976, Paris, Denoél, p. 8.
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dans des situations inédites, sont confrontées a 1'énigme du monde. Elles
tentent d'y déchiffrer et d'y tracer leur chemin. La blancheur plane de la taiga
fait comme une page blanche. Louve lit les empreintes : "Les marques de
pas, ovales, peu profondes, I'intriguent" (p. 13) ; Nicolai tache a lire la piste
de Louve : "Un ceil sur les traces du gache-métier - on les distingue encore
malgré les fantaisies du vent" (p. 55), puis ses propres empreintes : "Suffit de
suivre mes traces.” (p. 73). L'enfant, lui, ne sait pas lire le grand livre de la
nature, il ne prend ni indice ni auspices, il ne reconnait pas la signification du
vol des charognards. Mais il s'abandonne a la contemplation des corbeaux :
"Les ailes tendues, dessin parfait tracé sur I'azur, ils planent savamment, se
croisent, font des boucles, des lignes droites puis encore des boucles.” (p. 50).
Il s'agit bien la d'un exercice de lecture, inabouti, certes, mais la vacance qu'il
s'octroie ainsi le renvoie immédiatement ensuite, comme dans une continuité
métaphorique, a un autre "texte", plus intime : "Bouchée bée, lvan entrouvre
une page de son histoire. La voix la plus entendue chuchote..." Ivan se
survit de ne savoir pas lire, de découvrir a neuf ses sensations et émotions
dans un monde inédit.

Et dans ce livre destiné a un jeune public, c'est ici encore au premier
chapitre qu'est donnée l'instruction pour lire cette dimension pour ainsi dire
autoréférentielle de l'ccuvre : "Partant de la carlingue échouée de I'avion, ses
traces s'éloignent, et vu du ciel cela ressemblerait a un dessin [...]. Ce
dessin-la se répete, puis vient une boucle a gauche, une autre a droite, un
angle assez large, enfin une nouvelle ligne, au cceur de Taiga glacée par
I'hiver." (p. 9). Le lecteur est ici convié a prendre de la hauteur, et a lire par-

dessus son épaule ces traces d'égarement que le personnage, lui, ne peut

déchiffrer.
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Chapitre 3 : Les parcours proposés en amont

1. Dans la classe B

La classe B a fréquenté en amont trois ouvrages qui proposent une
semblable juxtaposition de points de vue : I'ensemble constitué par Didier le
Sous-marinier, Martin le Marin, Alice I'Aviatrice et Yoyo la Spationaute, de
Bertrand Fichou ; Une Histoire a quatre voix, d'Anthony Browne et La Statue
de la Liberté, de Serge Hochain.

Le premier pousse au bout cette logique, le second met en ceuvre des
¢léments linguistiques qui permettent de conduire implicitement le lecteur a
percevoir des enjeux idéologiques, le troisieéme, étudié plus superficiellement,
présente des relais de narration, chaque moment de I'histoire étant connu du
lecteur a travers un récit. On voit la maitresse B a opté pour une approche des
formes narratives, voire rhétoriques. On voit aussi que ces trois ceuvres font
une propédeutique assez compléte.

En effet, d'autres ceuvres avaient été¢ envisagées, en particulier Verte,

0

de Marie Desplechin'®®, Petit Renard perdu, de Louis Espinassous et

1 et L'Ours qui a vu I'homme qui a vu l'art, d'Héléne

Claudine Routiaux'
Riff'*?. Mais le premier est fort long : 182 pages, son étude aurait demandé
un temps que la maitresse ne souhaitait pas y consacrer. De plus, il lui
semblait d'une complexité telle que les éléves n'auraient plus guére a

n133

"découvrir" - a la lecture de Taiga. Quant au second et au troisiéme, ils sont

eux aussi destinés a des éleves jeunes et les procédés qu'ils permettent

130 paris, L'école des loisirs, 1998.

1! Paris, Milan, 1999.

132 paris, 1'école des loisirs, 2001, collection Pastel.

13 Ce jugement a été émis par la maitresse B et, malgré les réticences du chercheur, il a
prévalu.

- 102 -

Séve, Pierre. Avoir lu et savoir lire la littérature - 2009



d'approcher, certes sous des habillages trés différents, ne sont pas tres

¢loignés de la premicre ceuvre retenue.

1.1. Didier le Sous-marinier, Martin le Marin, Alice I'Aviatrice et

Yoyo la Spationaute : la disjonction des points de vue

Présentation de I'ccuvre

Ces quatre petits livrets de Bertrand Fichou illustrés par Olivier Latyk
sont parus ensemble en 2000 en supplément dans la revue Belles Histoires
(Bayard Presse édition), a monter soi-méme. Ils sont donc destinés a la
lecture d'enfants de six ou sept ans. Chacun raconte a la troisiéme personne
le parcours d'un des quatre personnages : Didier le sous-marinier, Martin le
marin, Alice 'aviatrice ou Yoyo la spationaute

Didier cherche un trésor au fond de la mer dans I'espoir de devenir
treés, trés riche. Il en trouve un et s'en empare quand il apergoit la fusée de
Yoyo engloutie au fond de la mer. Il la recueille et doit, pour pouvoir
remonter a la surface avec cette surcharge, se dessaisir de son butin. A la
surface, il heurte un radeau construit par Martin qui a déja recueilli Alice.
Comme le sous-marin est endommagé, Didier et Yoyo s'installent sur le
radeau. La, Didier retrouve avec joie son trésor, il ressent un fort dépit quand
il faut le remettre a 1'eau.

Yoyo, donc, voyage dans une fusée spatiale qui tombe en panne, en
conséquence de quoi elle fait une chute sur la planéte "comme une étoile
filante" (p. 8) puis sombre dans la mer. Elle se fait recueillir par Didier.
Quand celui-ci fait état de son souci de surcharge, elle suggere de se défaire
du coffre qu'elle a vu sous le ventre du sous-marin. Elle en ignore le contenu,
mais percoit vivement 1'hésitation, puis 'amertume de Didier a I'abandonner.

Martin, lui, participe a une course de vitesse avec son perroquet

Grobec, mais une tempéte arrache sa voile et brise son bateau. Il
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confectionne un radeau, trouve maintenant le temps de contempler la mer,
mais ne voit pourtant pas une étoile filante rouge : il péche pour assurer sa
subsistance. Il ne raméne qu'un coffre contenant un trésor. Puis il apercoit
une baleine avec une fille qui danse et chante sur son dos. Il recueille Alice,
elle aussi affamée. Celle-ci lui suggere d'utiliser une bague comme appat. Le
radeau subit ensuite le choc d'un sous-marin, dont 1'hélice se brise. Les
occupants s'y réfugient. Et pour ne pas chavirer, Martin remet a I'eau le lourd
coffre péché.

De son coté, Alice, employée de l'aéropostale, est en pleine
dépression. Quand la tempéte emporte une aile de l'avion, elle retrouve le
gout de vivre en s'accrochant a un parachute improvisé. Trop occupée, elle
ne pergoit pas I'étoile filante rouge. Elle parvient a atterrir sur le dos d'une
baleine. Elle rencontre par hasard un naufragé sur son radeau...

Apres que les quatre personnages sont réunis sur le radeau, on remet
le trésor trop lourd a la mer au grand dam de Didier, et le quatuor connait le
bonheur d'une amitié¢ partagée malgré I'échec personnel de chacun. Chacun
de ces textes se termine par un méme passage qui célebre la paix retrouvée
(au détail prés de l'ordre dans lequel les prénoms sont énumérés, la liste
commengant toujours par le héros éponyme du livret), et par une morale tirée

par le perroquet de Martin qui proclame la valeur consolatrice de 1'amitié.

Si on place cette ceuvre au regard de notre roman, on voit qu'elle
présente le méme phénomeéne de méprise : la fusée rouge est prise pour une
I'étoile filante. Plus encore, le soin de lever l'erreur est déléguée au lecteur,
puisqu'il est précisé que ni Martin ni Alice ne la voient, et que le narrateur la
mentionne seulement au titre de ce qu'ils auraient pu voir. Il dispose d'une

n134

sorte de "science moyenne" ~, un savoir sur ce qui aurait pu advenir méme si

13 Au sens que Leibniz donne a ce terme dans son Essai sur la Théodicée, quand il attribue a
Dieu le savoir de tous les mondes et toutes les histoires possibles parmi lesquels il élirait les
moins imparfaits.
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les événements n'ont pas actualisé cette possibilité. Dans Taiga, la solution
de la devinette que constitue 1'apparition de 1' "oiseau" dans la perception de
Louve est aussi laissée a l'initiative du lecteur qui se constitue ainsi un savoir
qui dépasse par son ampleur celui de Louve et celui d'Ivan. De maniére
moins évidente, parce que moins spectaculaire, le lecteur s'appuie sur ce
savoir pour éviter de se laisser égarer par tel ou tel article indéfini ou telle ou
telle erreur d'attribution de genre qui déterminent un personnage ou un objet
bien connu par la lecture antérieure d'un quelconque des autres textes de
l'ensemble, pour déjouer les vaines interrogations ("Que peut-il y avoir de si
important dans ce coffre ?" se demande Yoyo p. 24) ou pour interpréter
mieux que les autres personnages la déception de Didier dont on remet a I'eau
pour la seconde fois le trésor.

Par ailleurs, la formulation différente dans chaque texte pour un méme
cri de perroquet alerte sur plusieurs points. D'abord, la phonation de 1'animal
n'est pas interprétable sans une sorte de traduction en langage humain, et cet
effort de transcription peut n'étre pas explicité au lecteur. Dans Taiga, on
trouve trés souvent de ces interprétations qui sont semblablement naturalisées
par l'autorité du narrateur. Ensuite, le sens dont est investi le cri est
étroitement dépendant des déterminations du personnage. A l'avare : "Il vaut
mieux étrrre naufrrragés a plusieurrrs que rrriche tout seul" ; a l'orgueilleuse
et solitaire spationaute : "Naviguer entrrre amis, c'est rrrudement marrrant" ;
au champion dégu correspond : "Tu as perrrdu la courrrse, mais tu as gagné
des amis" ; a l'aviatrice dépressive : "On a trrrouvé des amis, c'est
forrrmidable". (p. 32 dans chacun des quatre livrets). Le travail
d'interprétation parait donc conditionné par la quéte initiale de chacun, et le
cri de l'oiseau comme un miroir ou chacun peut contempler la réalité de ses
passions. Dans Taiga, le silence des personnages conduit souvent les
personnages a interpréter aussi les regards au risque d'y projeter leurs propres
préoccupations. Ce phénomene est au cceur de la double illusion de Louve et

d'Ivan, quand Louve projette sur le petit d'homme le souvenir de sa portée
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détruite et Ivan sur I'animal le souvenir du réconfort que lui apportait le chien
de I'épicier. Enfin, pour opérer la mise en relation entre la conclusion avicole
et le personnage, il est nécessaire de se souvenir des premicres phrases en
enjambant la suite des épisodes incidents, alors méme que leur aspect
stéréotypé avait pu les entrainer qu'on les néglige. De méme, notre roman
demande régulicrement, au début de chaque nouveau segment, de mettre
comme entre parenthese les informations acquises sur tel ou tel personnage au
segment précédent pour reprendre un ¢état de connaissance antérieur
concernant le personnage qui constitue le theme de celui qu'on aborde.

Mais peut-étre le plus important est-il que cette ceuvre en quatre textes
indépendants pousse jusqu'au bout la juxtaposition des points de wvue,
puisqu'ils développent chacun un récit séparé, qu'on peut indifféremment
commencer par l'un ou l'autre et que l'association ne se fait que dans l'esprit
du lecteur. C'est une connaissance métalexique fondamentale que rend

indispensable cette ceuvre pour le moins résistante. ..

Dispositif d'etude

L'ensemble s'est déroulé sur quatre séances. Lors de la premiére, pour
aborder cette ceuvre en quatre textes, la maitresse a sans le dire partagé sa
classe en trois groupes, chacun recevant soit Didier le Sous-Marinier, soit
Martin le Marin, soit Alice I'Aviatrice, puis elle a posé une question anodine,

"molle et rusée'>>"

sur le role du perroquet. Les éléves n'ont pas été longs a
repérer les écarts entre ses paroles, a éventer le fonctionnement de 1'ensemble
et le type d'humour lettré qu'il illustre, a identifier qu'il manquait le texte
consacré a Yoyo, a décider de combler la lacune par une lecture approfondie

et la reconstitution du texte manquant.

135 L'expression est de Danielle Dubois-Marcoin, "Des dispositifs didactiques et

pédagogiques pour construire la lecture littéraire a 1'école”, in Repéres n° 19, p. 74.
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Lors de la seconde séance, les ¢éléves mettent au jour l'identité¢ de la
toile qui sert de parachute a Alice et de la voile arrachée au bateau de Martin,
ils remarquent les trois occurrences de I'étoile filante et en déduisent qu'il doit
s'agir de la fusée de Yoyo. Ils percoivent le parallélisme des titres, le schéma
qui ordonne les quatre récits, I'identité du texte final, la diversité avec laquelle
I'apophtegme de 1'oiseau prophéte est interprété, la cohérence de chacun des
personnages. lIls ¢élaborent lors de la troisiéme séance cette liste de criteéres

pour aider a la production du texte manquant :

- texte au présent et a la troisiéme personne

- trouver le titre

- il doit y avoir quatre parties : 1) Yoyo au départ, seule : signaler un trait de caractére qui
sera repris par le perroquet ; 2) sa rencontre avec Didier ; 3) La rencontre de Didier et Yoyo
avec Martin et Alice, ne pas oublier le "Bing !", ne pas oublier de dire que Grobec est un
perroquet ; 4) la morale de Grobec en lien avec le début, la phrase commune a tous

- respecter une logique entre le début et la fin, penser a la morale dés qu'on choisit le trait de
caractere pour Yoyo

- rester sur le point de vue de Yoyo : prendre en compte uniquement ce que Yoyo peut voir,
connaitre, ressentir en tant que "fille spationaute", sinon le texte est incohérent.

- utiliser des connecteurs, notamment mais quand il y a une opposition.

Les textes écrits par les €leéves lors de cette s€ance puis améliorés a la
suivante respectent avec plus ou moins d'habileté ces critéres. Certains
introduisent avec humour des interprétations de gestes ou d'attitudes. On

trouvera en annexe un exemple, p. 17.

1.2.Une Histoire & quatre voix : la caractérisation des points de vue

Présentation de I'ccuvre

Dans la foulée, la maitresse propose a cette classe B Une Histoire a

quatre voix, d'Anthony Browne'*°.

Il est sans doute inutile de présenter ce
texte fort connu, ou l'auteur juxtapose quatre récits d'une méme apres-midi au
parc, issus de quatre personnages contrastés par l'age, le sexe, l'appartenance

sociale. Rappelons néanmoins qu'une fille de chdmeur rencontre le fils d'une

136 Pparis, 1'école des loisirs, 1998.
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bourgeoise affectée, qu'elle parvient ensuite a le sortir de sa timidité et a
I'enroler dans ses jeux et qu'ils se lient d'amitié. Pendant ce temps, chacun
des adultes rumine ses préoccupations sans rien voir autour de soi,

"137 " Pendant ce

"prisonniers de comportements sociaux et psychologiques
temps, Victoria, la levrette de la mere, et Albert, le chien sans race
définissable du pere, font connaissance d'une maniere qui semble, d'apres les
illustrations, pour le moins assez approfondie. L'ensemble porte deux
messages idéologiques nets : le monde des riches est hanté de préjugés et de
tensions familiales, le monde des pauvres est humili¢ mais chaleureux ; il est

royal — ou bestial — de nouer des relations étroites, enfantin de partager ses

activités et tristement adulte de se fermer du monde.

Dispositif d'étude

L'ensemble s'est déroulé sur cinq séances. La maitresse a fourni les
quatre textes a la fois, avec pour consigne de les mettre dans un ordre
possible*®. Sans parvenir a l'ordre effectivement proposé par l'album'*, les
¢léves se mettent d'accord sur un critére pertinent : ils proposent une
gradation du personnage le plus sympathique au personnage qui le semble le
moins, soit la séquence : Réglisse, Charles, le pére puis la mére. Mais ce
faisant, ils détectent vite un mode de construction similaire a celui des quatre
récits précédents. Ils reperent cependant les traits socio-linguistiques qui
individualisent chaque voix, ils identifient les enjeux idéologiques que sert ce
mode de narration, le poids des préjugés, la distribution et les formes de
pouvoir. Dans Taiga, seule la langue Nicolai est douée de traits qui la

particularise, puisque le narrateur préte sa voix a une louve et a un enfant

17 Jo Mourey, in Lectures expertes n°1, Aubervilliers, AFL, 2002.

8 Au risque de dénaturer l'cuvre authentique, elle a choisi de ne pas présenter les
illustrations afin de focaliser l'attention des €léves sur le texte. Celles-ci n'ont été disponibles
qu'a la toute fin de I'étude, aprés qu'une conclusion avait été posée.

139 Dans I'album, l'ordre est exactement I'inverse : la mére, le pére, Charles et Réglisse.
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amnésique : le trappeur s'exprime avec une rudesse qui contraste avec la
langue choisie du narrateur, ses propos sont émaillés de jurons, ses pensées
reflétent souvent des préoccupations triviales. Mais 1'essentiel est le travail
fourni pour clarifier I'usage des désignateurs des personnages et le jeu qu'il
permet. Les éléves relévent ainsi la co-référence de la "pauvre pomme" et de
"Maman", de "misérable corniaud" et de "Albert"... Ils élaborent ainsi le
tableau n° 4 (voir page suivante).

Dans Taiga, a partir du moment ou les rapports de co-références sont pergus,
le jeu des désignateurs sert aussi la constitution des points de vue. Ainsi Ivan
est désigné par "étrange rejeton" (p. 61), "pauvre gosse" (p. 75), "notre fils"
(p. 67)... selon les locuteurs. Surtout, le mot trés général de "forme" peut
s'appliquer a Ivan vu par Louve aux pages 12, 19 (c'est alors une "forme
sombre™) et aussi bien qu'a Louve vue par Ivan aux pages 28, 48 et 76 (c'est

alors

Tableau n° 4 : les désignateurs dans Une histoire & quatre voix selon les
¢leves de la classe B

premiére voix (la deuxiéme voix | troisiéme quatriéme voix
mere) (le pere) voix (Réglisse)
(Charles)
la mére Maman sa maitresse
pauvre pomme
sa maman
Charles | Charles, notre fils, un gargon
une mauviette
Charlie
Victoria | Victoria, notre Victoria une magnifique
labrador de pure chienne
race,
Le pére Papa
Réglisse | une fillette qui avait | Réglisse une fille
trés mauvais genre Réglisse
Albert un vulgaire batard le chien un chien Albert
le misérable
corniaud
la sale béte
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une "forme grise"), et le terme se retrouve encore dix-huit appliqué a 1'un, a
l'autre, a Nicolai, aux petits de Louve, aux animaux... Dans toutes ces
formules, c'est I'adjectif qui détermine le référent. A charge, pour le lecteur,
de maitriser assez le jeu proposé pour identifier dans son emploi l'indice

nécessaire.

1.3. La Statue de la Liberté : le relais de narration

Enfin, aprés quelques semaines, la maitresse propose a leur
écoute le récit documentaire La Statue de la Liberté de Serge
Hochain'*. La aussi, I'euvre présente quatre récits, chacun précédé d'une
courte note biographique sur son héros, qui correspondent a quatre milieux
sociaux et a quatre moments de I'entreprise : Léo est apprenti dans l'atelier de
Bartholdi ; Fanch fait partie de 1'équipage qui convoie la statue de Rouen
jusqu'a New York ; Ben est crieur de journaux et promeut la campagne de
souscription pour lui édifier un socle ; Angus travaille au chantier
d'installation sur I'lle de Bedloe. L'ensemble présente une certaine diversité
dans les manieres d'énonciation : le premier récit est écrit entierement sous
forme de dialogue, le second prend l'allure d'un journal intime, les deux
derniers sont plus classiquement des récits a la troisiéme personne.

Lors d'une unique séance, les éleves reperent semblablement les
enjeux idéologiques : l'ensemble est un manifeste pour la libert¢ que
symbolise la statue. Ils reperent, surtout, le fonctionnement des relais de
narration qui permet d'organiser la chronologie des événements narrés. Ils
esquissent rapidement, a 1'aide de relectures successives par la maitresse, la

correspondance entre narrateurs et épisodes ordonnés selon leur chronologie.

1.4. Les effets attendus
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Notre hypothése prévoyait que les éleves de la classe B, dotés de cette
culture et dans la logique d'une hypertextualité comme la décrit Genette ("dire
autre chose semblablement", voir notre citation p. 28), se montrent capables
de lever rapidement les obstacles a la compréhension que concerte le jeu des
parcours paralléles et des points de vue. Pour le relais de narration présenté,
la successivit¢ des récits dans l'ordre de la narration correspond a la
successivité des moments dans le trajet de la statue de la Liberté, la référence
ne pouvait donc guere aider a lever les difficultés liées aux achronies du
roman de Florence Reynaud, mais permettre cependant de n'étre pas trop
dérouté par un avancement de la fiction qu'on pergoit seulement en traitant les
ellipses qu'autorise le puzzle des points de vue. Mais dans le traitement des
périphrases, dans l'identification des référents, dans la saisie de la
construction globale, il était attendu que les éleves de cette classe se montrent

plus réceptifs que ceux des deux autres.

2. Dans la classe C

La maitresse a souhaité initier les éleves a une réflexion sur les
relations entre I'homme et I'animal. La matiére est trés vaste et les ouvrages
possibles innombrables. Une sévére sélection s'imposait. Tout d'abord, la
maitresse a centré¢ son attention sur des objets plus précis : le script ou un
animal dangereux se métamorphose en un tendre allié, le mythe'*' de I'enfant
sauvage, l'opposition entre la prédation nourriciere de I'animal et la chasse
lucrative ou passionnée, l'animalité protectrice... Elle a ensuite ¢liminé les

142

ceuvres trop connues comme Tintin au Tibet™ et les ceuvres au contenu trop

140 paris, I'école des loisirs, collection Archiméde, 2004.

1" Nous employons le terme au sens qu'il peut recevoir chez Roger Caillois, par exemple,
qui le définit comme "une représentation assez puissante sur les imagination pour jamais ne
soit posée la question de son exactitude, crée de toutes piéces par le livre, assez répandue
néanmoins pour faire partie de l'atmosphére mentale collective et posséder par suite une
certaine force de contrainte", Le Mythe et I'Homme, Paris, Gallimard, p. 153.

142 Hergg¢, Paris - Tournai, éditions Casterman, 1960.
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peu adapté au psychisme d'enfants, comme Lova de Servais'*... Elle a
ensuite sélectionné deux livres a étudier et en a réservé d'autres pour un libre

emprunt par les éleves.

2.1. La Rencontre : un script similaire

Présentation de I'ccuvre

En septembre, la maitresse propose la lecture en feuilleton de La

Rencontre, de Allan Wesley Eckert'**

. L'histoire raconte comment Ben, un
enfant peu doué pour communiquer avec ses semblables mais trés attentif aux
animaux, se perd dans la prairie canadienne. Il rencontre une meére blaireau
blessée, esseulée, qui a perdu ses petits. Tous deux vont s'apprivoiser et
s'entraider. Puis Ben est retrouvé, la mére blaireau est accueillie dans la
ferme familiale et réchappe de peu a Burton, un voisin, grand destructeur de
blaireaux devant I'Eternel.

On voit que la matiére est trés similaire a celle de Taiga, hors les
stratégies narratives puisque La Rencontre est un récit a la troisieme personne

sans effets de focalisation particuliers'®.

Le parallélisme est patent entre
I'amiti¢ que Ben voue aux animaux de toutes sortes, et en particulier les plus
humbles et les plus réprouvés comme les souris ou les insectes, et le lien
qu'lvan a noué avec le chien de I'épicier. On peut encore rapprocher les

difficultés a communiquer de Ben avec la timidité et 1'attachement a sa meére

" Dargaud, 1983.

144 La Rencontre, I'histoire véridique de Ben MacDonald, Livre de poche Jeunesse, 2001.

145 Les chapitres 1 & 6 qui précédent la rencontre sont alternativement consacrés aux épisodes
situés dans la ferme et aux activités de la mére blaireau. Il y a donc bien une sorte de
juxtaposition des parcours qui laisse présager leur croisement, mais cette alternance
thématique naturalise les notations de perception et les pensées rapportées sans produire
l'effet d'une confrontation de points de vue. Il est vrai que dans Taiga, c'est des le premier
chapitre que Louve repere I'odeur d'Ivan... Dans La Rencontre, Ben apercoit par hasard la
femelle blaireau au chapitre 3 et commence a l'apprivoiser mais il ne la rencontre pour vivre a
ses cOtés qu'au chapitre 7. Il n'y a donc pas de ces regards croisés qui caractérisent le récit de
Florence Reynaud.
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d'Ivan. L'équilibre du couple parental est aussi similaire : une meére attentive,
complaisante a la demande d'amour de l'enfant, effrayée de sa possible
solitude en face d'un pére moins indulgent, déterminé a faire le grandir, et une
vivacité certaine dans les discussions qu'ils ont a son sujet. Burton, qui pose
des pi¢ges a machoires pour détruire les blaireaux de la prairie canadienne,
constitue une menace similaire a celle que le trappeur de Taiga fait planer sur
les populations du grand nord sibérien.

Cependant, le texte de La Rencontre développe davantage certains
aspects de la configuration mythique. Ainsi la femelle sauvage va jusqu'a
offrir ses tétines a la faim de Ben. Ainsi, Ben passe deux mois avec elle. 11
est donc, plus qu'lvan, contraint d'adopter un mode de vie animal, un régime
alimentaire peu appétissant. Il investit le terrier, il apprend a grogner et a
jacasser, a se mouvoir, a chasser comme son mentor a fourrure. Il l'aide a
combattre un chien qu'il affronte a coups de dents. En autres scenes
impressionnantes, Ben léche une plaie suppurante qui a été infligée a la béte
par les machoires d'un piege. Et le roman expose longuement les affres des
combats menés par le pére blaireau, puis par la mére blaireau pour se dégager

de ces machoires d'acier.

Car la fiction semble au service d'un autre propos que celle de Taiga,
elle refléte plutdt une problématique qui s'enracine dans la structure familiale.
A I'¢vidence, comme dans le livre de Florence Reynaud, la figure animale fait
pendant a la figure maternelle ; l'appellation de "mere blaireau" l'indique
suffisamment, mieux encore que le nourrissage et la protection qu'elle assure.
Elle joue pour le lecteur un role de révélateur de la part pulsionnelle de
I'enfant qui s'ensauvage progressivement. La mére humaine, quant a elle,
reste dans un role de consolatrice ou d'avocate aupres de 1'incompréhension
du pere.

A T'évidence le trappeur Burton est le double négatif du pére de Ben :

celui-ci veut, au début du roman, détruire la population de blaireaux qui cause
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trop de dommages a sa ferme, puis il répugne a la cruauté de la chasse telle
que la pratique Burton, et a la fin du roman, quand la mére blaireau a été
adoptée par toute la famille en raison de l'affection dont Ben I'entoure, il
l'affronte en un combat singulier parce que Burton a tiré sur la béte. Cette
évolution du pére va de pair avec l'attention qu'il porte a son fils et a
l'attachement de celui-ci aux bétes : incompréhension hostile au début, puis
esquisse de solidarit¢ quand Burton le contraint a dépecer le cadavre du pere
blaireau, enfin prise de parti immédiate devant l'agression brutale du trappeur.

La difficulté¢ de Ben a communiquer, longuement exposée au début du
récit, peut ainsi s'interpréter comme une difficulté a faire entendre dans un
espace humain une vitalité qui prend sa source et se revivifie dans le contact
avec la nature. L'épisode avec la mére blaireau constitue une expérience
fondatrice qui autorise la prise de parole : "Mais maintenant je sais plein de
choses que personne ne connait, non ?" (p. 206, souligné par l'auteur). Et
quand il s'agit de quitter irréversiblement le lien animal et d'investir le monde
humain parce que la béte est sur le bord d'expirer, Ben traverse une épreuve
du réel que le pére est désormais en état de comprendre, d'accompagner et de
soutenir. La derniére phrase du roman scelle cette portée symbolique : "I
venait enfin de retrouver son fils" (p. 227). La rencontre éponyme de 1'ceuvre
est bien sir celle d'un enfant et d'un animal, c'est aussi, voire surtout, celle
d'un fils et d'un pére.

Dans Taiga, les parents d'Ivan restent absents de la scéne principale,
ils n'apparaissent que dans les coulisses des réminiscences qui résonnent a la
conscience d'Ivan. La seule figure paternelle active est celle de Nicolai, et
elle combine - fiit-ce sous la forme d'une juxtaposition tragique - la cruauté
prédatrice d'une humanité séparée de la nature et une fonction salvatrice qui
arrache a la sauvagerie naturelle. De plus, quoique présent dés le premier
chapitre, Nicolai intervient tel un deus ex machina pour autoriser une
improbable fin heureuse a un drame dont l'issue aurait di naturellement étre

funeste. Cl'est dire que le huis clos de Taiga resserre le contenu du mythe :
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une louve en face d'un enfant ; un spécimen de nature potentiellement
destructrice, potentiellement nourriciére en face d'un spécimen d'humanité en
devenir, en quéte d'elle-méme. La matiére mise en ceuvre adresse ainsi a
chaque lecteur une interrogation sur ses propres relations a I'ambivalence de
la sphere pulsionnelle, au jeu de l'inhibition méme, elle ne 1'enchésse pas,

comme fait La Rencontre, dans la question de la figure paternelle.

Dispositif d'étude

Le dispositif de la lecture feuilleton suppose une grande souplesse. La
maitresse y consacrait deux séances par semaine, elle lisait aussi au gré des
intervalles de temps qui pouvaient s'avérer disponibles. L'ensemble s'est
déroulé sur trois semaines. Chaque moment était précédé d'un bref rappel de
ce qui avait déja été lu, rappel élaboré conjointement par la maitresse et les
éléves. A la fin de la lecture du jour, la maitresse recueillait les remarques
spontanées. Bien vite, celles-ci se sont ordonnées autour de trois thémes
principaux : d'une part les relations entre Ben et les membres de sa famille,
d'une autre part les realia géographiques ou animaliers, et en particulier le

146
" d'une

mode de vie des blaireaux et les moyens d'une "écriture naturaliste
troisiéme part les ressorts de la tension dramatique. Les éléves ont largement
percu le parcours de Ben comme un parcours d'intégration avec l'épreuve
initiatique du passage par la sauvagerie. Les jugements éthico-pragmatiques
sur le pere n'ont pas manqué : d'aucuns partageaient la réprobation de la mére
envers sa difficulté a s'identifier a ce fils mutique, d'autres l'excusaient en
soulignant le poids de ses préoccupations pour faire vivre sa famille... Il est
a noter que, pris dans 1'adhésion a l'intrigue, aucune allusion ne fut faite a un
récit qui elit mis en scéne un similaire renversement du stéréotype de 'animal

dangereux en animal protecteur.

146 selon l'expression des rédacteurs du Document d'accompagnement des programmes,

Littérature (2), SCEREN CNDP, 2004, p. 83.
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2.2. L'Enfant sauvage : les frontiéres entre humanité et animalité

Présentation de I'ceuvre

En novembre et décembre, en sept séances, la classe lit L'Enfant
sauvage, de Bruno Castan'*’. 11 s'agit d'une piéce de théatre qui porte & la
scéne l'histoire de Victor de 1'Aveyron, le célebre enfant trouvé sous le
Consulat, que le médecin Jean Itard avait tenté d'instruire. Le ressort
dramatique est monté sur l'attribution par l'administration, puis sur le
maintien d'une pension afin que l'officier de santé de 1'Institut des sourds-
muets tente de restituer a 'humanité le malheureux enfant. La question de
son éducabilité est donc au centre de plusieurs débats entre le médecin -
dénommé Villeneuve dans cette fiction'*® -, et l'agent du ministére, entre le
médecin et sa gouvernante, rebaptisée pour 'occasion Madame Guéret.

On se souvient que, dans 1'horizon scientifique des années 1800, la
controverse se jouait entre Pinel qui soutenait que Victor était un idiot
congénital et qui tenait pour une définition naturaliste de I'humanité, et Itard
qui pensait Victor éducable parce que, vygotskien avant I'heure, il en tenait
pour l'importance des relations sociales et affectives dans les apprentissages
proprement humains. Bruno Castan reprend en écho ce débat scientifique
entre I'inné et l'acquis, mais il le déploie de maniére a servir un spectacle. Le
nom de Pinel n'apparait qu'incidemment. En revanche, un artifice de théatre
nous montre un docteur qui rédige ses observations et qui les verbalise ou les
commente a voix haute. Le lecteur-spectateur a ainsi accés a son ambition de
rendre a Victor sensibilité, émotion et langage... et a sa déception de n'y point

parvenir.

47 &ditions Théatrales Jeunesse, 2006.

18 Bruno Castan s'affranchit de la vérité historique sur plusieurs points. II s'en dédouane par
cette attribution de noms de fantaisie.
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Surtout, 1'évolution du personnage de Mme Guéret est éclairant. Au
début, elle partage le préjugé commun que Victor est un idiot ; mais peu a peu
elle s'attache a lui, s'horrifie de la tentative de meurtre a laquelle il a survécu
(scéne 6), lui trouve un prénom (sc. 8), elle décide de le promener sans sa
laisse (sc. 10), elle Iui confie son ame, la rencontre avec son mari (sc. 7), son
deuil d'un fils ainé mort lors de la campagne d'Egypte (sc. 13), bref, elle lui
parle comme & un étre humain. A travers quelques épisodes significatifs, tel
le tri des lentilles (sc. 7), la fugue (sc. 12) ou le bricolage d'un outil de cuisine
(sc. 15), elle se montre attentive a de menus progres qui échappent au regard
trop unilatéralement pédagogique du docteur. Son personnage montre ainsi
que les soins du corps et du cceur ne contribuent pas peu a une éducation
humaine, pas moins en tout cas qu'un programme didactique savamment
¢laboré. Par ailleurs, elle affronte Villeneuve en dénongant son désir d'enfant
(sc. 8), puis sa jalousie (sc. 12) dissimulés derriere 1'entreprise de prouver que
l'abandon serait réparable et ne conduirait pas a 1'idiotie muette.

Cette image déformée de couple parental conduit a s'interroger sur
l'importance de 1'affectif dans la construction de l'intellectif et sur le poids de
chacun dans la définition de I'humanité. Quand Villeneuve définit son
programme en ces termes : "Nous devons I'accueillir comme un prince, un
prince dont nous allons faire le roi de la création : un homme civilisé " (p.
14), Mme Guéret répond douze scénes plus loin, non sans malice : "Le vieux
manche a gigot qui tient plus rien, un bout de fil de fer, la vieille cuiller
cassee, et mon Victor qui touille, sans se briler, comme un prince !" (p. 69).
Pour elle, I'ingéniosité bricoleuse, appliquée aux humbles travaux culinaires,
ne vaut pas moins que l'abstraction du langage et le prestige nébuleux de la
"civilisation"... Alors, quand le risque s'accentue de voir la pension retirée et
Victor interné parmi les idiots, les images de la lettre qui lui annoncait

autrefois la mort du fils et de la lettre qui annonce, probablement'*’, un sort

49 On sait qu'en réalité, Victor de I'Aveyron a vécu auprés du docteur Itard et de Mme
Guérin jusqu'a la fin de sa vie, survenue en 1828. Dans la piéce, cette superposition est

-117 -

Séve, Pierre. Avoir lu et savoir lire la littérature - 2009



malheureux pour Victor se superposent dans son esprit : son affection a fait a

ce dernier la méme place qu'a son ainé.

La piece met en débat ainsi des éléments pour une définition de la
fronti¢re entre I'homme et 1'animal, en méme temps elle atteste d'une porosité
certaine de cette frontiére. Au centre, bien siir, la maitrise du langage. Le
représentant du ministere raille ainsi la comparaison risquée entre Victor et un
enfant de trois ans : "Parfait ! Il vous aime comme un pére, et madame
Guéret comme une mére. Et vous le lui rendez bien. 1l a trois ans. 11 mange
comme un goret, en se barbouillant jusqu'aux oreilles, ne sait pas s‘habiller
seul, et pisse de temps en temps dans ses culottes. Mais il parle, mon cher
Villeneuve, il vous parle, il parle avec vous !" (p. 66). Devant cet argument
qui met l'enfant dans la catégorie clinique des idiots (donc parmi exclus de
I'humanité, comme les animaux), Villeneuve avance les manifestations d'une
pensée : "Regardons-le comme un muet, soit, mais un muet qui pense. Victor
sait designer les objets, les utiliser, les choisir pour leurs qualités, grands ou
petits, lourds ou légers." (p. 67). 1l ajoute celles d'une conscience morale : "l
est heureux de bien faire, triste quand il se trompe, honteux quand il a mal
agi." (ibidem). Mais, a la pressante demande : "Sera-t-il un jour normal,
comme vous et moi ? Disons méme simplement, comme votre Madame
Guéret ?", il ne peut que répondre : "Je ne peux l'affirmer, non. Ce serait
mentir. L'important est qu'il progresse" (ibidem). C'est donc qu'il admet les
présupposés de son interlocuteur : plus que la propreté, la pensée, la
conscience morale, c'est le langage qui fonde I'humanité.

Cependant, les éléments jugés insuffisants sont-ils en partage entre
humanité et animalit¢ ? La question se pose a la lecture, mais elle ne se
déploie pas dans I'ceuvre. On n'y trouve que la suggestion de degrés dans la

qualité¢ d'humain, déterminés par les niveaux de maitrise du langage. Dans

rendue possible par le fait que Mme Guéret ne sait pas lire, que donc elle est réduite a
imaginer ce qui est écrit.

- 118 -

Séve, Pierre. Avoir lu et savoir lire la littérature - 2009



cette perspective d'un continuum, la question d'une frontiére parait non
pertinente, comme le montre ce court dialogue :

Madame Guéret : Elle™ sait pas lire. Victor sait pas parler. Ca empéche
pas les sentiments.

Villeneuve : Non, madame Guéret, comme vous dites, ca n‘empéche pas...
Madame Guéret : Elle est rien qu'une idiote, bon !... L'babou I'est bien. L'est
plus malheureux comme avant. (p. 60) Pour elle, c'est le souci qu'elle a de
son bien étre, de sa liberté, c'est le jeu d'une reconnaissance de sa subjectivité
sensible qui fonde I'humanité de Victor, qui l'introduit a la sphére humaine
méme si c'est au plus bas niveau. Ses soins tout maternels a Victor, comme a
Villeneuve d'ailleurs, sa capacité a finement démasquer la mauvaise foi du
savant comme les faux-fuyants du fonctionnaire - que, dans une symétrie
ironique, elle traite de "corbeau" (pp. 44, 68) - donne une tout autre image de
I'humanité : loin de toute brutalité barbare, I'humanité se mesure a l'aune

d'une vérité dans 1'attachement.

Dispositif d'etude

Les ¢léves n'étaient pas accoutumés a lire des textes de théatre. Aussi,
un des axes essentiels pour organiser la séquence a visé¢ a familiariser les
¢leves avec les effets proprement dramatiques. L'étude s'est ainsi ouverte sur
la scéne 2 qui présente un personnage quasi muet (le ministre ne profére que
des interjections) a qui le fonctionnaire soumet la demande de pension
adressée par Villeneuve. Pour conduire les éléves a apprécier les répliques
existantes, la maitresse a proposé d'imaginer celles du ministre en s'appuyant
sur les signes de ponctuation qui accompagnent les interjections. Assez
rapidement, elle a demand¢ des transcriptions du parler si caractéristique de

Mme Guéret, a fait décrire cette imitation de la langue ancillaire, afin de les
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alerter sur ses effets potentiels (en particulier, 1'usage de la troisiéme personne
a la place de la premicre ou de la seconde). Avec le méme objectif, elle a
aussi demand¢ ultérieurement de segmenter en paragraphes le monologue de
la scéne 13 qu'adresse Mme Guéret a Victor, ou elle méle le récit de
l'enrolement et de la mort de son fils, les conseils pour trier les haricots et les
commentaires sur la situation actuelle de Victor. L'invention de didascalies
supplémentaires a nécessité un passage par le plateau qui a aidé¢ les €léves a
saisir la complémentarité entre texte et mise en scéne. Les autres scénes ont
été découvertes lors de séances de lecture silencieuse ou oralisée, suivies

d'activités collectives de reformulation.

Quant a notre problématique, elle a été abordée progressivement.
Assez vite, les éleves ont été sensibles a la jalousie de Mme Guéret envers
Victor parce que Villeneuve consacre tous ses soins a ce dernier alors qu'il
avait promis d'apprendre a lire a la premicre. Ils retrouvent ce méme théme
inversé dans la jalousie de Villeneuve envers Mme Guéret quand il mesure
que l'affection que Victor porte a la gouvernante est plus puissante que celle
qu'il lui voue a lui-méme. C'est au travers de ce filtre qu'ils déterminent les
enjeux pour l'un et pour l'autre : "Le docteur veut en faire un roi de la création
: un homme civilis¢" écrivent-ils dans le résumé élaboré a la suite de leur
lecture de la scéne 3 ; "Elle veut apprendre la tendresse a Victor", a la suite de
celle de la scéene 8. Lors de la lecture de la scéne 12, la formule de
Villeneuve : "Je ne suis pas la pour I'aimer, je suis la pour qu'il m'aime ! (p.
54) a provoqué des débats nourris autour de ces ambitions respectives, de leur
sens et de leur légitimité. Ils se sont arrétés a cette double conclusion :
"Villeneuve voit Victor comme un animal, Mme Guéret le voit comme un
enfant." et "Villeneuve n'a pas l'expérience des enfants, il veut lui apprendre

vite pour étre reconnu pour un grand savant." A ces traces, Louis ajoute

130 pendant toute la piéce, Mme Guéret parle réguliérement d'elle-méme & la troisiéme

personne.
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encore plus clairement : "Elle ne veut pas que ce soit un savant ni un animal"
quand il commente la réplique ou Mme Guéret apparente le mutisme de
Victor a sa propre ignorance de la lecture.

A propos de la derniére scéne, la maitresse avait demandé un
commentaire écrit de cette réplique de la gouvernante : "C'est les autres qui
disent idiot, ou animal... Animal... Si tu serais oiseau, c'est ¢ca qui serait
beau... Un oiseau! Tu sais quoi ? Elle lancerait des pierres dans le tilleul,
elle te lancerait des pierres, et toi tu t'envolerais, mon babou.” (p. 72) ainsi
que de la toute fin, quand Mme Guéret boit un verre d'eau comme le faisait
Victor, en pronongant "O""*' comme il le faisait. Tous les éléves identifient
la valeur symbolique du motif de l'oiseau et l'espoir de liberté que nourrit
Mme Guéret pour Victor, mais Manon, par exemple, cible nettement la
problématique sous jacente a la piece : "Ca serait un animal, un vrai, pas un
animal humain. Ca serait plus simple.", tout comme Eliott : "Je m'a imaginé
la fin <autrement>, et Victor serait rentré dans notre communauté", Julia :
"C'est pour dire que Victor c'est pas un animal ni un fou, et que elle, elle <le>
pense pas." ou Mickaél : "C'est les autres qui pensent que c'est un idiot et qu'il
a été capturé comme si c'était un animal et elle voudrait qu'il soit un oiseau
pour qu'il s'envole trés loin, qu'il retourne dans sa forét et qu'il n'a pas a aller a
l'asile." A propos du geste conclusif de la piéce, Sophie exprime a sa maniére
la logique du personnage et lui attribue le geste maternel de reprendre a son
compte l'expression enfantine'> : "Je pense qu'elle dit O car c'est ce qu'il dit.
Elle essaye de l'imiter car elle croit pas que c'est un animal." Villiers ou
Louis, de mani¢re moins explicite, suggerent la méme perspective. Certes,
'échantillon dont nous disposons ne montre pas un plein succes de la

séquence dans l'appropriation de tous les éléves, mais il atteste véritablement

"I On trouvera en annexe ces commentaires écrits.

132 Bénédicte de Boysson-Bardies insiste sur l'efficacité de cette imitation parentale : "Des
formes élaborées d'imitation se développent a partir du cinquiéme mois. Fréquemment, c'est
la mére qui les sollicite en imitant une vocalisation du bébé" Comment la parole vient aux
enfants, Paris, Odile Jacob, 1996, p. 92.
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d'une efficacité certaine : Eliott est décrit comme "en difficulté" par la

maitresse.

2.3. Un nourrissage autour des rapports entre homme et animal

Les ouvrages sélectionnés

Plus tard dans l'année, les éleves ont disposé d'un ensemble de livres
(une "caisse", selon l'appellation adoptée dans la classe) qu'ils pouvaient
emprunter a volonté pour les lire a la maison. Ils étaient invités a reporter un
rapide commentaire ou une citation sur une fiche qui était ensuite épinglée sur
un tableau de liége et ainsi proposée a la consultation de chacun. L'ensemble
comportait des livres de longueur, de genres et de difficultés variés, de sorte
que chacun puisse en trouver un qui lui convienne. Il s'organisait selon les

centres d'intérét définis au préalable.

Le mythe de l'enfant sauvage était illustré par deux ouvrages qui
reprenaient 1'histoire de Victor de I'Aveyron sous des formes différentes.
Victor, I'enfant sauvage, de Marie-Héléne Delval & Yves Beaujardm, est un
documentaire qui se présente comme un récit. Il ajoute a la piece de théatre
quelques épisodes, il est surtout écrit dans une langue plus facile et dans un
genre plus familier des éléves. L'Enfant Loup, de Florence Reynaud'™, est
une fiction largement inspirée de I'histoire de Victor, mais elle est transposée
dans le Gévaudan et, surtout, elle représente des épisodes - trés hypothétiques
dans le cas de Victor - ou I'enfant est accueilli par des loups. Ce roman
constitue en quelque sorte l'intermédiaire entre la fiction mise en scéne par
Bruno Castan qui, fidéle en ce point au témoignage d'Ttard, n'évoque aucune

rencontre animal et les autres ouvrages de cet ensemble qui en font leur

133 Paris, Bayard Editions Jeunesse, 2003.
13 Paris, Livre de poche Jeunesse, 2001.
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morceau de bravoure : La Demoiselle des Loups, de Florence Reynaud'*®, qui
situe l'aventure dans un Moyen-Age de fantaisic ; Le Roi de la forét des
brumes, de Michael Morpurgo'*®, oul un enfant fuit la guerre civile en Chine,
traverse le Tibet ou il se perd et rencontre une peuplade de Yetis ; Julie des
Loups, de Jean Craighead George'’, qui raconte comment Miyax, fillette
Inuit, retrouve ses origines au bout d'un périple aventureux dans 1'Alaska
grace a Amaroq, chef d'une petite horde ; Le Loup rouge de Friedrich Karl
Waechter'™®, qui utilise le script & propos d'un chien domestique égaré et
recueilli par des loups, ce qui permet de porter un regard décalé sur les
événements de la campagne de Russie pendant la Seconde Guerre mondiale ;
et, bien sar, Le Livre de la Jungle, de Rudyard Kipling, que les éléves

connaissaient a travers l'adaptation de Walt Disney.

L'opposition entre la prédation nourriciere de l'animal et la chasse
passionnée ¢était trés accessible aux éleéves, ils en faisaient état tres
spontanément. C'est donc plutot le théme de la folie meurtriére qui était
illustrée par L'Ombre du chasseur, de Frangois Place & Philippe Poirier'’,
qui raconte comment un jeune serf devient un servant dans la chasse de son
seigneur puis se laisse gagner par une frénésie de tueur qui entraine sa fin ; et
par Patte-Blanche, de Marie-Aude Murail'®, ou la passion de la chasse du roi
amene cette conséquence que sa fille se retrouve avoir sa jambe échangée

contre la patte d'un loup.

Quant a la figure d'une animalité protectrice ou totémique, elle est
constante dans la littérature pour les jeunes enfants, sous forme de bestiaire

anthropomorphisé, d'animaux domestiques consolateurs ou de fragments

155 Paris, Livre de Poche Jeunesse, 1993.

156 paris, Folio Junior, 1992.

57 Paris, Le livre de poche Jeunesse, 2003.

158 paris, 1'école des loisirs, coll. Neuf, 1998.

159 paris, Albin Michel Jeunesse, collection Petits Contes de Sagesse,1998.
160 paris, 1'école des loisirs, coll. Mouche, 2005.
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d'univers idyllique ou les humains comprennent la langue des bétes. Il a
cependant semblé pertinent de confronter les ¢€léves a des actualisations
auxquelles ils n'étaient pas nécessairement accoutumés. L'album Chien bleu,
de Nadja'®', montre assez classiquement la fugue d'une fillette dans la forét ;
dans son affrontement avec "l'esprit des bois" incarné dans une panthere, elle
est secourue par un chien dont la couleur extraordinaire souligne I'

"inquiétante étrangeté"'®

, qu'elle aurait adopté comme animal de compagnie
sans la ferme opposition de sa meére. La fiction revét une valeur initiatique,
elle suggere l'appui que peuvent constituer les pulsions proches de I'animalité
quand il s'agit d'affronter le monde, elle suggere aussi qu'il n'est pas toujours
simple de faire admettre a ses éducateurs la présence de cette sphére
numineuse. Un deuxiéme album, Grand Ours, de Frangois Place163, situe
dans la préhistoire la forme culturelle de 1'animal tutélaire : 1'esprit de 1'ours
protege le jeune Kaor, il pose des regles a la pratique de la chasse considérée
comme un échange, et il lui permet au bout d'épreuves diverses cette autre
conquéte qui différencie 'homme de 1'animal : I'art. Dans un troisiéme, Ushi,

14 T'histoire se déroule chez les Indiens

de Fred Bernard & Frangois Roca
d'Amérique, c'est-a-dire dans un univers conforme aux stéréotypes déja
construits par les éléves en relation avec le théme des animaux totémiques.
Cependant, dans ce récit encore une fois initiatique, un long voyage conduit
le jeune héros vers le sommet du monde, et cette expression est prise au pied
de la lettre : le centre de soi-méme est aussi le pdle nord du globe terrestre,
auquel l'esprit de 1'ours mene 'enfant aprés un long dépouillement ascétique.
La maitresse a aussi sélectionné deux recueils de nouvelles, qui

mettent implicitement en paralleles des destinées humaines et animales. Un

Bout de chemin ensemble, de Gudule'®, est formé de six récits ot un étre

161 paris, 1'école des loisirs, 1991.

12 pour reprendre la célébre formule de Sigmund Freud, titre d'un article paru dans Essais de
psychanalyse appliquée, Paris, Gallimard, 1971

163 Paris, Casterman, les albums Duculot, 2005.

' Paris, Albin Michel Jeunesse, 2000.

195 Paris, Livre de poche Jeunesse, 2002.
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humain rencontre un animal dans un jeu de miroir : deux éclopés de la vie, un
Africain musicien de métro sans domicile fixe et un rat rescapé d'un
laboratoire, communient dans le méme amour de la musique ; un journaliste
qui photographie la reconstruction de Beyrouth apres la guerre civile recueille
et aide a guérir un chaton cruellement amputé des pattes antérieures ; une
jeune fille renonce a se faire "une nouvelle vie" en fuguant et réserve ses
économies pour acquitter "le prix d'une vie tout court", celle dune jument
affectionnée qu'on destinait a l'abattoir ; une femme en pleine procédure de
divorce veut faire un cadeau a sa fille dépressive, elle acquiert a la Société
Protectrice des Animaux un chien dont la moiti¢ du visage est ravagée ; un
jeune routard, acculé au retour en Europe aprés que son pécule a été dépensé,
voyage la mort dans 1'ame sur le toit d'un autobus en compagnie d'un cochon
promis a la boucherie et, étrangement, ils se rassurent I'un l'autre lors d'un
passage périlleux au-dessus d'un précipice abrupt ; un horticulteur au soir de
sa vie admet dans son jardin une biche et son faon traqués par d'indélicats
chasseurs, et, pour les en sauver, passe outre les dégats qu'il anticipe et leur
ouvre méme l'asile de sa serre d'orchidées. On voit que 1'ensemble concerte,
selon le principe des Vies Paralléles de Plutarque et dans une visée
comparable de moraliste'®, une méditation sur la communauté des vies
humaine et animale pour peu que le lecteur identifie les rapprochements
suggeres.

L'autre recueil, Le Réveur, de Tan MacEwan'®’, présente plusieurs
épisodes de la vie de Peter, un enfant réveur que la puissance de son
imagination égare souvent, soutient parfois. C'est 1'épisode intitul¢ "Le Chat"
qui justifie le choix de la maitresse. Au crépuscule d'un mardi, Guillaume le
chat suggere a Peter un échange de leur corps. Ainsi Peter investit le corps
félin, golite le plaisir de sensations animales, combat la nuit un arrogant

matou du voisinage qui prétendait envahir le territoire, déguste un aliment en

196 Jai recueilli ce qui est propre a faire connaitre les meeurs et la nature de I'dame humaine"
écrit-il au début de la Vie de Nicias.
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boite, quéte caresses et flatteries... avant que Guillaume ne lui demande
instamment, dans l'urgence, de procéder a I'échange inverse. Quand Peter
reprend conscience de son corps humain, et s'apercoit non sans surprise qu'on
est toujours mardi, et a la méme heure que lors du premier échange, on lui
apporte la nouvelle que le chat, trés vieux, vient de mourir. Pendant que Peter
enterre son vieil ami, il apercoit comme son spectre qui le remercie d'avoir
venger son honneur contre son dédaigneux voisin. Dans ce récit, par-dela la
charge pathétique due a la mort advenue, la réversibilit¢ des existences
souligne la continuité des vies humaine ou animale : c'est avec plaisir que
Peter méne une vie de chat, c'est avec les mémes préoccupations de farouche
fierté, de voluptueux confort, d'élégante motricité qu'il occupe les roles de

garcon ou de béte domestique...

Un bilan de ces lectures quasi privées

Le dispositif adopté n'a ¢ét€¢ que médiocrement efficace. Les
affichettes sont restées rares (une vingtaine en tout a la fin de I'année), les
¢leves gardaient longtemps les livres par-devers eux, les relances
occasionnelles de la maitresse rencontraient peu d'échos. Autant pour
renouveler 'intérét et garantir que ces lectures ne resteraient pas vaines que
pour collecter les souvenirs que les ¢léves pouvaient déja en avoir garder, il a
été organisée en février, une séance collective autour du septiéme sonnet des
Songes, "Une Louve je vis..." de Joachim du Bellay'®®. On en trouvera en
annexe, pages 19 et suivantes, une transcription approximative'® des
échanges.

Les livres cités qui étaient dans notre corpus sont au nombre de sept,

outre les deux livres fréquentés collectivement. S'y ajoutent trois références

167 Paris, Folio Junior, 1994.

168 Nous avons utilisé le texte de 1'édition Garnier-Flammarion, mais nous en avons
modernisé 'orthographe dans le texte remis aux éleéves.

19 Notre appareil d'enregistrement a montré ce jour-1a des défaillances regrettables.
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issues de la culture privée des éléves, la 1égende de Romulus et Remus, L'CEil
du Loup, de Daniel Pennac, et le film de Jean-Jacques Annaud Les Deux
Fréres. A partir d'une exploration du sonnet de Du Bellay, qui sert ici
simplement de déclencheur a la réflexion, les échanges parviennent peu a peu
a s'organiser. La maitresse prend la précaution de faire identifier par les
¢léves eux-mémes les objectifs de la séance en demandant "On parle de quoi,
en fait 2 Clest quoi, tout ¢a ?"'7° Cette délégation aux éléves du travail de
thématisation, associée a une amorce de typologisation dans la prise de note
discréte assurée par la maitresse, les ameéne a une abstraction d'ou émergent
trois rubriques : les relations maternelles (recueil, salut), les relations
d'apprivoisement (échange, services, parallélisme des destins) et les relations
de violence (chasse, dressage), "méchantes" pour reprendre le propos de C-
Raphaélle'”'. Voir a la page suivante notre tableau n° 5 conclusif de la
séance. Certes, toutes les formes de relation entre les hommes et les
animaux qui y apparaissent ne sont pas représentées dans Taiga : pas
d'échange, pas de dressage, ni d'apprivoisement a proprement parler.
Cependant, un certain nombre de concepts opératoires pour notre ceuvre ont
été explicités et associés a des références connues, ou du moins connaissables
puisque présentes dans la classe. Ainsi l'opposition entre la chasse
nourriciere et la chasse lucrative, le parallélisme de destins, les relations

maternelles...

2.4. Les effets attendus

Notre hypothese conduisait a conjecturer que les éleéves de la classe C,
familiers de cette "représentation [...] qui fait partie de 1'atmosphére mentale"
pour reprendre le mot de Caillois, confrontés au roman de Florence Reynaud,

manifestent une clairvoyance assurée sur plusieurs aspects : la saisie du script

170 Séance C-S0, interaction 193.
71 Séance C-S0, interaction 236.
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Tableau n° 5 : Bilan des lectures autour des relations entre homme et animal

Relations maternelles Relations Relations méchantes
d'apprivoisement Violence

Dans le poéme de Joachim du On pourrait penser que la

Bellay : louve mangerait des étres

La Louve des étres humains

humains La louve [chasse pour manger]
On ne ferait pas ¢a a des
hommes

Les humains tuent la louve
pour [le plaisir de la chasse|,
pour l’argend

Des histoires ou des bétes Des histoires ou des bétes
sauvages des dans Patte- sauvages chassent pour
humains Blanche manger :

La légende de la Béte du
La légende de Romulus et services réciproques| Gévaudan
Rémus - dans Chien Bleu Le Petit Chaperon rouge
Demoiselle des loups - dans la légende de
Le Livre de la jungle Jéréme et son lion Dans le film Les Deux Freres
L'Enfant Loup - dans La Rencontre un des tigres est pour
Le Roi de la forét des brumes | histoires paralléles| combattre en spectacle
La Rencontre - dans L'@il du loup

- dans Un bout de
chemin ensemble

mobilisé, des multiples aspects de la chasse, des mouvements d'humanisation
ou d'animalisation... Dans la logique des relations d'hypertextualité selon la
premicre modalité signalée par Genette ("dire la méme chose autrement", voir
notre citation p. 21) ils devaient étre en mesure de développer une lecture
éthico-pragmatique qui rende compte des valeurs différenciées de la chasse.
Et comme deux autres romans' > du méme auteur avaient été a leur
disposition, ils devaient sans doute pouvoir approcher l'univers fantasmatique

et esthétique de son style.

172 1] s'agit de L'Enfant Loup et de La Demoiselle des Loups. Cependant, Taiga propose un
texte beaucoup plus dense dans ses effets et beaucoup plus épuré dans ses motifs que les
autres romans. Si I'ensemble de l'ceuvre de Florence Reynaud est bien traversé par une
interrogation sur l'animalité, le roman sélectionné nous apparait comme son chef-d'ceuvre.
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Chapitre 4 : Les consignes pour recueillir

la lecture des éléves

Afin d'assurer 'homogénéité des consignes dans les trois classes, nous
en avons assumé nous-méme la responsabilité.

Elles devaient permettre d'atteindre 1'objectif suivant : obtenir, de tous
les éléves, des formulations qui rendent compte de leur lecture de l'ceuvre
telle qu'elle pouvait étre constituée dans leur esprit. Il ne fallait donc pas se
contenter d'une demande de résumé, puisque 1'écriture d'un résumé suppose
maitrisé¢ un faisceau de compétences qui ne l'est ordinairement pas au niveau
d'enseignement considéré. En revanche, nous avons sollicité la puissance de

" 1

la paraphrase "qui apparait formellement comme la texture du
commentaire".'”?

Notre choix s'est donc porté vers un ensemble ordonné de quatre
consignes'’*. La consigne 1 était : "Tu racontes I'histoire comme tu t'en
souviens. C'est I'histoire de ...". La consigne 2, qui lui faisait suite sur la

méme feuille, était : "Le plus important selon moi, c'est...”. La consigne 3
était : "Parmi les mots qui suivent, tu choisis ceux qui te rappellent quelque
chose de I'histoire de Taiga. Tu écris ce que ca te rappelle (ce n'est pas
grave si ce n'est pas trés exact)." Suivait la liste des mots suivants : blanc,
bleu, bouche, chanter, chasse, créatures, courir, crier, entendre, faim, feu,
gigoter, godter, hurler, immobile, indifférence, jaune, lévres, machoires,
manger, neige, noir, parler, patte, peau, ramper, réve, rire, rouge se
balancer, sentir, terre, toucher, vent, ventre, vert, vie, voir / regarder, yeux.

La consigne 4 était : "La derniére phrase du roman, c'est : Seule Taiga sera

173 Bertrand Daunay, Eloge de la paraphrase, op. cité, p. 134.
17 Voir annexes, page 33.
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toujours 13, de l'autre coté des vitres d'une maison. A ton avis, de quelle
maison est-ce qu'il s'agit ? La cabane de Nicolai ? La nouvelle maison ou va
habiter lvan ? La maison du lecteur ? Une autre maison ? Explique ta

réponse...".

1. Des consignes diversifiées

Deux ciblaient la mémoire, 1'une (consigne 1) suggérait une restitution
sous forme de récit, avec tous les problémes d'écriture que cette forme
textuelle peut engendrer, l'autre (consigne 3) mobilisait davantage des
associations libres plutét que des enchainements temporels ou logiques. De
la premiére, nous espérions des écrits ou saisir les ¢léments de la fiction qui
avaient ét¢ mis en mémoire et, peut-&tre, les cadres qui avaient permis la mise
en mémoire. Nous avons emprunté le principe de l'autre aux travaux de
Danielle Dubois-Marcoin'”>. Nous en attendions une ouverture vers une
subjectivité qui aurait engrangé des images ou des formules sans s'astreindre
a les inscrire dans la hiérarchie des réseaux qui organisent la linéarité de
I'ceuvre. Comme I'écrit Danielle Dubois-Marcoin, "Il s'agit d'interroger la
mémoire sensible et singuliére du lecteur [...] On peut ainsi percevoir
comment chacun a regu le texte, comme il I'a reconstruit dans le cadre de la
rencontre opérée avec son propre imaginaire, avec sa propre personnalité."'’°

Par rapport au flux mémoriel ainsi mobilisé¢, nos deux autres
consignes (consigne 2 et 4) devaient amener a une prise de distance graduée.
La premiére demandait aux ¢leves de se décentrer de leur effort de

remémoration, d'en prendre conscience pour en détecter le noyau, de le

"surplomber", en quelque sorte. La seconde exigeait d'abandonner une

> D. Dubois-Marcoin et F. Calame-Gippet, "Des dispositifs didactiques et pédagogiques
pour construire la lecture littéraire a I'école", in Repéres n°19, pp. 61-102. Voir aussi "Lire
L'enfant et la Riviére en Cours Moyen", in Henri Bosco, Les Cahiers Robinson, n°'4, pp. 205-
220.

176 "Construire un statut de sujet lecteur", in Lire La Petite Siréne d'Andersen, Lyon, INRP,
2008.
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posture de lecteur pris par la fiction, de repérer mais aussi de dépasser
l'indécidabilité programmée par cette "cloture" trés ouverte, elle nous
semblait inviter a envisager le projet auctorial qui, sur I'ensemble de I'ccuvre,
confronte l'espace humanisé et la nature sauvage, et qui s'acheéve sur le motif

d'une fenétre qui départage et laisse visible maison habitée et taiga.

2. Des consignes engageantes

Nous avons affiné nos intentions en choisissant les termes précis pour
rédiger nos consignes. Ainsi, nous avons souhaité que les éleves se sentent
affranchis des éventuelles déformations, nous avons donc précisé tu racontes
I'histoire [...] comme tu t'en souviens (consigne 1, a propos de la
reformulation), ce n'est pas grave si ce n'est pas trés exact (consigne 3, a
propos de la sélection de mots) ou encore A ton avis (consigne 4, a propos de
la cléture). Nous avons aussi pensé pouvoir faciliter l'entrée dans le
processus rédactionnel en adoptant par anticipation la position du scripteur
par nos formules C'est I'histoire de... (consigne 1) et Le plus important selon
moi, c'est... (consigne 2). En effet, la thématisation, a laquelle invitent ces
formules sans la contraindre, nous paraissait propre a fournir une impulsion
initiale aux opérations de hiérarchisation et de sélection des informations, et
la présence d'une amorce de mise en mots propre a favoriser l'adoption d'une
posture énonciatrice adéquate'’’. Dans le méme souci de faciliter la prise de
parole des €léves, nous avons suggéré explicitement les divers référents qu'on
pouvait attribuer a la maison sur laquelle se referme le roman (consigne 4). Il
s'agit bien slr d'une violence faite a la littéralité¢ du texte : le recours a l'article

indéfini ("de l'autre c6té des fenétres d'une maison”, p. 76) interdit

77 Jocelyne Giasson présente la détection explicite du théme comme préalable a toute
évaluation de l'importance sémantico-pragmatique de l'information. Voir La compréhension
en lecture, Boucherville (Québec), Gaétan Morin éditeur, 1990, p. 80. De leur c6té, Régine
Delamotte et alii, dans Passage a I'écriture, Paris, Puf, 2000, p. 62 et sq., montrent combien
la pratique scripturale, méme la plus humble, suppose que le scripteur construise une instance
énonciative spécifique.
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précisément d'affecter une référenciation précise a cette maison. Mais il nous
a paru que l'explicitation des images potentiellement candidates pouvait
alerter les ¢éleves sur l'appel a I'élaboration subjective que constitue cette
cloture, et qu'elle ne faisait qu'entamer le processus ou les éléves, méme sans

cela, se seraient engagés pour en rendre compte.

Rappelons que dans aucune des trois classes que nous avons observées
il n'avait été proposé d'activité de résumé, ni d'évocation d'un récit a partir de
mots sélectionnés. Dans la classe A, il était habituel lors de la lecture d'une
ceuvre longue de procéder a la reformulation du passage lu, collectivement,
par dictée a l'adulte ou par réélaboration des notes prises au tableau par le
maitre. Dans les classes B et C, les reformulations apparaissaient
principalement a 'ouverture d'une séance, afin que les éléves se remémorent
le passage lu précédemment et qu'ils retrouvent le contexte et les
problématiques susceptibles d'éclairer le passage du jour. Aussi nous a-t-il
paru utile d'indiquer, par une mise en page appropriée, une idée de la quantité
d'écrit a produire. Nous avons donc disjoint par un espace convenable la
consigne appelant a la reformulation et celle qui introduisait ce qui pouvait en
étre la conclusion. De méme, nous avons tracé des cadres pour contenir les
évocations suscitées par les mots choisis. Il a cependant bien été précisé
oralement aux éleves qu'ils étaient autorisés a déborder ces limites prescrites.

Ces pages ont été reproduites en annexe, page 33.

3. La sélection des mots prétextes a évocation

Le choix des mots qui devaient constituer la liste de notre consigne
d'évocation a répondu a plusieurs criteres : il fallait qu'ils ne soient pas trop
nombreux (quarante nous semblait un maximum) pour ne pas surcharger la

tache du choix, qu'ils aient une puissance d'évocation suffisante, qu'ils
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puissent susciter les aspects de l'ceuvre suffisamment diversifiés pour
renseigner une étude contrastive. Voici comment nous avons procédé.

Grace a un logiciel de traitement de texte, nous avons établi le
glossaire'”™ du texte, qui nous indiquait la fréquence des mots, nous nous
sommes arrété aux mots qui revenaient au moins sept fois. Nous avons 0té
les mots sémantiquement peu marqués (les pronoms de conjugaison, ceux de
reprise, les connecteurs, les verbes auxiliaires de conjugaison, de mode ou
d'aspect, les organisateurs textuels, les prépositions, les adverbes, les
quantificateurs...). Nous avons aussi ¢liminé les mots qui référaient a une
seule scéne (comme chien, bras, ...) ou a un seul événement, fht-il percu dans
plusieurs scénes (avion et son accident, loups et leur vie en horde, voix et leur
surgissement dans l'intériorité d'Ivan...). De méme, nous avons supprimé les
termes univoques (trappeur, mere, gache-métier...) et symétriquement les
plus vagues (forme, tour... mais aussi pays, froid, grand...). Nous avons
ensuite procédé a un double regroupement : d'une part nous avons réuni sous
une méme étiquette les mots de la méme famille (faim, famine, affamé... ou
bien sentir, ressentir, sensation...) ; d'autre part, nous avons éliminé les
hyperonymes (corps par rapport a téte, cou, bras, pattes... mouvement par
rapport a gigoter, ramper, courir, marcher... par exemple) ou, inversement,
les hyponymes quand I'hyperonyme permettait une plus grande diversité
d'évocations (parler, qui s'applique aussi a la prise de parole de Nicolai ou a
la premicre fois qu'lvan parle a Louve, plutot que voix, mots, phrases qui ne
renvoyaient qu'aux voix intérieures qu'entend Ivan). Enfin, nous avons rangé

sous un seul terme les mots qui nous paraissaient relever dans le texte d'une

178 Nous reprenons ce terme vieilli pour désigner la liste des mots telle qu'un traitement de
texte permet de 1'obtenir, c'est-a-dire sans distinction entre les homographes (le verbe godter
et le substantif golter se confondent, par exemple) et sans traitement de 'apostrophe comme
démarcation de mots. Les publications de 1'Association Frangaise pour la Lecture emploient
souvent l'expression "dictionnaire du texte" pour désigner ces listes, ce qui nous parait
introduire une distorsion dans l'usage du mot dictionnaire, susceptible d'engendrer des
confusions inutiles. Quant au terme technique de concordance, il nous parait désigner autre
chose, puisque les mots y sont rangés sous la forme qu'ils auraient dans un dictionnaire, et
que les occurrences de chacun sont précisées.

- 133 -

Séve, Pierre. Avoir lu et savoir lire la littérature - 2009



méme isotopie : par exemple, des séries crocs, dents, gueule, machoires ou
joie, contentement, heureux, sourire, rire ou encore dévorer, manger, proie,
chair, nourriture nous avons déterminé de n'en garder qu'un seul.

Cet ensemble de suppressions nous a donné une liste de quatre-vingt-
dix mots. Pour réduire encore ce nombre, nous avons déterminé les champs
lexicaux qui nous semblaient identifiables, soit : les couleurs, les parties du
corps, les mouvements, les perceptions, les ¢léments naturels, les modes
d'expression et les motivations des personnages. Nous avons alors limité a
sept le nombre de mots qui illustreraient le méme champ. Par exemple, nous
avons mis de c6té beaucoup de dénominations des parties du corps et n'avons
retenu que celles qui nous semblaient les plus "parlantes" pour les éléves (ont
¢été éliminés : téte, cou, dos... et maintenus : patte, peau, ventre, yeux,
bouche, levres, machoires). Nous avons au contraire nourri la liste des mots
rattachés au mouvement en reprenant des mots moins fréquents dans le texte
(ramper, gigoter n'y apparaissent que trois fois). Nous sommes ainsi parvenu
aux trente-neuf mots qu'on peut lire, que nous avons disposés avec l'arbitraire

de I'ordre alphabétique.

La liste définitivement établie est discutable. Elle repose pour une
bonne part sur une représentation de ce qui peut étre "parlant" pour les éléves.
I1 nous semble que les éléments qui conviennent a trop de situations risquent
de ne pas permettre une réminiscence assez précise pour étre dicible. Nous
avons, non sans regret, rejet¢ un champ autour de la lumiére et de I'ombre
dont nous avions pourtant éprouvé la fécondité auprés d'éleéves dans des
circonstances ou ils disposaient du texte - un texte court - et ou ce champ
avait permis de mettre au jour la portée symbolique d'une isotopie'””. Dans
I'occurrence présente, ces termes pouvaient n'évoquer que les alternances du

jour et de la nuit ou les contrastes lumineux, puisque jamais les termes ne

- 134 -

Séve, Pierre. Avoir lu et savoir lire la littérature - 2009



sont pris dans un emploi métaphorique (sinon a deux reprises'*” le mot lueur
pour qualifier un regard).

Il nous semble encore que les mots qui s'ins€rent dans un clair réseau
sont potentiellement plus féconds dans la mesure ou, au sein méme de la liste
et au moment de la sélection par 1'¢éléve, ils peuvent comme rebondir les uns
par rapport aux autres. Nous avons ainsi renoncé¢, par exemple, au mot sang
qui pouvait pourtant évoquer aussi bien les scénes de chasse de Louve, les
bétes prises aux pieges de Nicolai et la blessure d'Ivan, mais le sang
n'appartient pas aux parties du corps avec la méme évidence que les termes
que nous avons retenus, il appartient plus évidemment au champ lexical de la
chasse déja bien représenté autrement. Nous avons aussi renoncé au terme de
soupe (la soupe que Nicolai s'octroie pour résister a la mélancolie de la
tempéte, et celle qu'il promet a Ivan quand il s'en saisit) malgré la capacité de
ce terme a symboliser 1'ingéniosité humaine, parce qu'il ne s'inscrivait dans
aucun des réseaux que nous offraient les mots les plus fréquents.

Enfin, et c'est 1a le plus incertain, il nous parait qu'un certain degré
d'abstraction n'ouvre guére la voie a des réminiscences efficaces mais risquent
plutot d'autoriser des commentaires distanciés, qui n'étaient pas ici notre
objectif. Nous avons ainsi renoncé a une série qui aurait pu évoquer les
vastitudes désolées : seul, silence, immense, désert... La limite quantitative
que nous nous étions fixée nous a aidé a prendre cette décision contestable. Il
s'agit ici davantage d'un compromis entre nos diverses contraintes que d'un

véritable pari.

4. Une évaluation différée

17 Voir P. Séve, Lire les lectures d'enfants en situation de classe, mémoire remis pour
l'obtention du grade de Master, Université de Haute Bretagne (Rennes I1), 2006, p. 181. Non
publié.

180 aux pages 27 et 69 de notre roman.
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Pour que les écrits obtenus dépendent le moins possible des séances
de classe et refletent le plus possible la lecture des éleves, nous avons
souhaité différer la passation. Pour des raisons matérielles, elle ne 1'a pas été
autant que nous l'aurions souhaité. Pour la classe A, la derniere séance sur le
roman a eu lieu le 8 février 2007 et le travail d'évaluation le 15 mai (séance
terminale le 22 mai) soit un délai de quatre-vingt-seize jours. Pour la classe
B, la derniére séance sur le roman a eu lieu le 15 mai et le travail d'évaluation
le 21 juin (séance terminale le 25 juin), soit un délai de trente-sept jours.
Pour la classe C, la derniére séance sur le roman a eu lieu le 10 mai et le
travail d'évaluation le 19 juin (séance terminale le 26 juin), soit un délai de
trente-huit jours. Le déséquilibre entre ces délais est peut-étre 1égérement
compensé du fait que les éléves des classes B et C ont vécu pendant ce temps
des événements forts susceptibles d'engendrer un effet de distance par rapport
au moment de la lecture de l'ccuvre (dans la classe B, ils ont donné une
représentation théatrale au public de leur parenté ; dans la classe C, ils ont
organis¢ et anim¢ la traditionnelle féte de fin d'année de 1'école).

Les maitres ont tous opté pour des conditions similaires de travail. Ils
ont distribué en une fois les quatre consignes, réunies sur deux feuilles de
format A3. Ils ont laissé aux éleves le temps qu'ils souhaitaient, et le travail
s'est effectué en une heure et demie environ, quelques éléves achevant apres

la récréation.

5. Pour un retour sur ces écrits

Nous avons proposé dans chaque classe une séance pour mutualiser

les lectures qui pouvaient transparaitre de ces écrits. La encore, pour assurer

une certaine homogénéité et obtenir des résultats plus légitimement
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comparables, nous avons nous méme assumé la conduite de la classe pour
cette séance terminale'®'.

Nous avons, pour ce faire, adopté un scénario identique. On trouvera
en annexe (A-M : p. 55 ; B-M : p. 99 ; C-M : p. 139) le matériel que nous
avons utilisé pour chacune. Tout d'abord, nous avions pour chaque classe
¢tabli la liste des dix événements les plus souvent mentionnés dans les
reformulations synthétiques. Nous les présentions aux ¢éleves dans I'ordre de
fréquence, et nous leur demandions de les replacer dans I'ordre
chronologique. Nous escomptions ainsi que les éléves se remémorent
l'essentiel de l'intrigue.

Dans un deuxiéme temps, nous présentions un tableau ou étaient
reportés les mots €lus pour la tiche d'évocation, avec des tailles de caracteéres
proportionnelles a la fréquence de leur élection. Les mots étaient regroupés
selon les champs sémantiques prévus. Les éléves étaient invités a réagir a
leur guise, ils se sont de fait attachés a identifier le principe de ces
regroupements.

Dans un troisiéme temps, nous avions sélectionné et apparié¢ plusieurs
réponses a la consigne 2, de sorte que les couples reflétent les réponses les
plus fréquentes. Dans la classe A, nous avons défini quatre couples, l'un
associant le salut d'Ivan, le second la grace faite a la louve, le troisieme
I'émergence de sentiments maternels chez Louve et le quatriéme autour de
tentatives pour définir des enjeux esthétiques ou idéologiques qui s'élévent
au-dessus d'un attachement a l'intrigue. Dans la classe B, sept couples ont été
constitués, soit : autour du théme du regard, autour de la technique de la
juxtaposition des points de vue, le retour de la mémoire d'Ivan, la survie de
tous, la scéne ou Ivan est sauvé, l'issue heureuse pour tous les personnages, la
scéne ou Louve se retient de dévorer Ivan. Dans la classe C, ce furent six

couples : I'importance de Taiga, la grace de la louve, les retrouvailles d'Ivan

8111 s'ajoutait a cela un point éthique : il ne nous apparaissait pas convenables de laisser aux
maitres le soin d'assurer le retour de consignes dont ils n'étaient pas les auteurs.
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et de ses parents, la scéne ou les trois personnages se font face, I'accident
d'avion, la rencontre entre la louve et Ivan. Les éléves étaient alors invités a
reconstituer les paires, et, bien siir, 8 commenter le résultat de leur activité.
Dans le quatriéme temps, nous avions choisi plusieurs formulations
caractéristiques qui pouvaient rendre compte de l'essentiel des réponses
attestées dans la classe. Dans la classe A, sept formules avaient été retenues
(deux autour d'arguments linguistiques, deux autour d'un argument
géographique, trois autour d'arguments psychologiques) ; dans la classe B,
huit (trois autour d'un argument géographique, une autour d'un argument
psychologique, une autour d'un argument linguistique, trois qui prenaient en
compte la cohérence de la narration) ; dans la classe C, sept (deux autour d'un
argument géographique, deux autour d'arguments psychologiques et trois qui
prenaient en compte la cohérence de la narration). Les €léves étaient alors
invités a cocher les phrases avec lesquelles ils "étaient d'accord", la
discussion collective ayant pour but, d'une part, de relativiser ces arguments
et, dautre part, de distinguer les valeurs potentiellement réaliste ou

métaphorique de la vision de Taiga selon le contemplateur envisagé.

Chapitre 5 : Les données recueillies

Nous n'avons pas proposé¢ de réunion aux trois maitres avant le travail
dans leur classe. Nous souhaitions conserver un caractere écologique a notre
étude, pour estimer la pertinence de nos hypothéses dans le cadre ordinaire de
I'enseignement. Nous craignions que des échanges prématurés entrainent
pour conséquence une uniformisation de la lecture du roman, alors que nous
pensions que la constitution des réseaux envisagés pouvait infléchir chez les

maitres eux-mémes la réception qu'ils en avaient. C'est un choix qui s'avére
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discutable, car, de fait, il a introduit une variable supplémentaire qui nous
empéche de raisonner sur la communauté des éléves, pour raisonner sur
I'ensemble des classes, éléves et maitre compris.

En revanche, nous avons proposé aux maitres une journée de travail
aprés que les écrits terminaux avaient été transcrits et qu'ils avaient pu
prendre connaissance de ceux qui provenaient des autres classes. A cette
réunion s'étaient adjointes une maitresse de CE2 et une maitresse qui assume
la responsabilité d'une Unité Pédagogique Intégrée en college. Elles avaient
elles aussi fait lire Talga a leurs éleéves, avaient recueilli des traces de 1'étude.
Cependant, ces données, trés périphériques par rapport a celles collectées
dans les trois classes de CM2 n'ont pas paru éclairantes dans notre perspective
et nous les avons laissées de coté. Les propos échangés ce jour-la n'ont pas
été enregistrés - la présence d'un appareil enregistreur a parfois des effets
d'inhibition - , mais un compte rendu en a été écrit puis soumis a l'approbation
des participants.

Par ailleurs, nous avons régulierement échangé trés librement avec les
maitres a l'issue des séances qu'ils avaient menées. Nous avons adopté dans
ces discussions une attitude réglée sur ce seul principe : ne pas influencer une
décision qui relevait de la responsabilit¢ du maitre. Mais nous avons pu
recueillir des doutes, des préoccupations, des déclarations d'intention qui nous

ont parfois éclairé.

Nous avons suivi d'aussi preés que possible le travail dans les classes.
Lors des lectures des ceuvres proposées en amont, nous avons assisté aux
séances que les maitres nous signalaient comme décisives. Nous avons alors
collecté les traces dont nous avons fait état. Lors de la découverte de Taiga,
nous avons enregistré systématiquement toutes les séances grace a un petit
caméscope portable. La prise de son n'est pas excellente, et nous avons

régulierement rencontré des loci desperati lors de nos transcriptions ; mais la

- 139 -

Séve, Pierre. Avoir lu et savoir lire la littérature - 2009



maniabilité de l'instrument permettait de n'encombrer pas trop l'espace des

classes et de se faire oublier.

Constitution des annexes

Le lecteur trouvera dans le volume des annexes l'ensemble des
données qui nous ont semblé susceptibles d'éclairer et de justifier notre
propos. 1l s'agit d'une description des classes sélectionnées pour notre étude,
des consignes d'évaluation telles que proposées aux ¢léves, des écrits
terminaux des éléves, du matériel utilisé pour en rendre compte. Nous avons
cru utile de reprendre I'ensemble des tableaux synthétiques qui récapitulent
notre analyse des résultats obtenus. On trouvera ensuite la transcription des
séances. Pour celles-ci, nous avons distingué celles que nous avons
transcrites verbatim parce qu'elles importaient particuliérement a notre
propos, et celles dont nous avons rendu compte plus légérement.

Pour ces derniéres, nous avons choisi d'articuler leur présentation a
partir des consignes de lecture que formulaient les maitres. Chacune se
trouve ainsi définie par la succession des taches assignées aux éléves. Nous
avons retenu cette articulation parce qu'elle nous parait au carrefour des
pressions diverses qu'énoncent Christophe Ronveaux et Jean-Louis
Dufayslgz. Selon nous, la formulation du maitre s'insére dans la logique de
gestion de la séance en organisant "l'ordre didactico-pédagogique de la tache"
qui englobe prescription, production de la part des ¢éléves et €évaluation de la
part de I'enseignant. Elle refléte un "ordre didactico-littéraire" au sens ou
s'infére de son intention les connaissances que le maitre souhaite entrainer,
transmettre, ou convoquer pour focaliser l'attention des éléves sur tel ou tel

aspect de l'objet enseigné. Elle manifeste enfin "l'ordre discursif du texte

18 [ a littérature comme on l'enseigne : analyse comparée de la construction d'un objet
complexe a travers deux pratiques enseignantes", in Analyses des objets enseignés. Le cas du
francais, Bernard Schneuwly, Thérése Thévenaz-Christen (dir.), Bruxelles, De Boeck, 2006,
p- 202 pour les citations que nous en faisons.
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travaillé" dont le sens est justement soumis a négociation. Elle permet donc a
la fois de saisir la lecture au travail, de percevoir l'objet d'enseignement
poursuivi par le maitre et de comprendre la dynamique de la séance.

Cependant, les injonctions du maitre se démultiplient parfois afin de
favoriser les interactions entre ¢éléves, souvent afin d'ajuster ou de corriger
une remarque, parfois encore afin de segmenter une tiche complexe et de la
rendre réalisable. Nous avons donc été conduit & marquer la hiérarchie des
formulations dans des ensembles. Nous avons essayé de rendre cette
hiérarchie perceptible en manipulant des décalages typographiques et en
affectant a ces "sous-taches" une lettre de l'alphabet.

Il arrive aussi que les éléves interviennent dans la conduite de la
séance et prennent l'initiative d'une question, d'une remarque qui ne répond a
aucune sollicitation du maitre. Nous avons alors transcrit verbatim le passage
avant de reprendre notre transcription légere que le maitre assumait a nouveau

le rdle de pilotage.

Conventions pour faciliter les renvois aux annexes

Pour faciliter le report a nos annexes dans le corps de notre propos,
nous proposons un systéme de codage. La premicre lettre désigne la classe.
La lettre suivante - séparée de la premicre par un tiret - désigne la nature des
données visées. Ainsi, pour les écrits terminaux des éléves, R désigne les
reformulations, E les évocations suscitées par les mots proposés, I les
interprétations de la derniére phrase du roman... Le prénom de I'¢léve qui
suit permet de retrouver sa production, puisque les écrits sont ordonnés selon
l'ordre alphabétique des prénoms de leur auteur. Par exemple, une référence a
A-R Pauline renvoie a la reformulation de Pauline, éléve de la classe A.

Pour les séances en classe, c'est la lettre S qui le signale. Le numéro
qui suit permet de distinguer entre elles les différentes séances, ou bien la

lettre T désigne la derniére, la séance terminale ou il a été rendu compte des
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écrits. Le chiffre qui suit est le numéro de tour de parole dans la séance.
Ainsi A-S1, 135 désigne le tour de parole 135 de la premiere séance dans la
classe A. Ainsi encore B-ST, 254 renvoie au tour de parole 254 de la séance
terminale dans la classe B.

Pour les séances qui ne sont pas transcrites verbatim, nous indiquons
la tache et la sous-tiche par le numéro attribué¢ a la premicre et la lettre
attribuée a la seconde. A la suite, nous indiquons éventuellement le nom de
1'éléve qui a émis la remarque que nous ciblons. Ainsi C-S7, T4, e Pierre
signale la formule proposée par I'éleéve Pierre, en réponse a la sous-tiche e,
dépendante de la tache 4, lors de la septiéme séance dans la classe C.

Nous n'ignorons pas que ce systeme d'abréviation est assez complexe.
Nous ferons donc suivre ces indications abrégées par le numéro de la page du

volume des annexes ou I'on trouvera le passage ciblé.
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DEUXIEME SECTION :

CADRES THEORIQUES POUR ANALYSER
LES DONNEES RECUEILLIES

Pour tenter de comprendre les propositions des éléves, nous avons
besoin de nous appuyer sur une analyse explicite des activités auxquelles ils
ont di se livrer. Ce sont ces cadres théoriques que nous nous proposons

maintenant d'exposer.

Chapitre 1 : Une modélisation de I'acte lexique

On s'accorde pour définir la lecture comme "la construction de
significations, réalisée par une personne (adulte ou enfant) a partir d'un texte
écrit, dans un contexte donné", ainsi que le formule R. Goigoux'®, qui
continue : "Cette construction est donc le fruit d'une interaction entre les
données propres au texte et les connaissances du lecteur (connaissances
linguistiques et connaissances conceptuelles) en fonction des buts qu'il
poursuit a travers cette lecture". Il précise sa définition en l'illustrant par un
schéma synthétique que nous lui empruntons dans notre tableau n° 6 (voir
page suivante). Toutefois, nous proposons de nommer les cases par des

numéros ou des lettres.

'8 Dans Enseigner la lecture au cycle 2, J.-E. Gombert, P. Colé, S. Valdois, R. Goigoux, Ph.
Mousty et M. Fayol, Nathan pédagogie, Paris, 2000, pp. 11 et sq.
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Tableau n° 6 : Modélisation de 1'acte lexique selon R. Goigoux

"ce que le lecteur a dans la téte"

case A :
Connaissances

du lecteur

- sur le monde

- sur la langue et le
langage

- sur les textes

case 2 : case 3 : case5: case 6 :
Contrat de But, intention Construction de | Jugement
lecture de lecture significations
notamment (représentation
didactique mentale)

case C :

Données

textuelles

Unités infralexicales,
lexicales,
propositionnelles,
phrastiques,
textuelles.

"ce que le lecteur a sous les yeux"

1. La lecture a la croisée de chemins

Ce tableau met en évidence une double logique.

L'axe vertical

correspond aux opérations par quoi le lecteur percoit, reconnait, préléve les

¢léments graphiques.

L'axe horizontal correspond a la dynamique qui

commande le traitement de ces éléments. Ces deux aspects sont évidemment

indissociables. Ainsi I'émergence d'une intention de lecture (case 3) dépend

au moins :

- des connaissances du lecteur sur les textes, qu'il mobilise pour

reconnaitre le type ou le genre de ce qu'il a sous les yeux, et donc pour en

inférer un probable enjeu pragmatique ;
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- des données textuelles que le lecteur a déja traitées, car on identifie
un type ou un genre en reconnaissant un ¢élément qui en est comme un
indicateur'® ;

- des raisons pour lesquelles le lecteur entre dans l'activité, c'est-a-dire
le type de gain qu'il en espere.

Les ¢léments situés dans les cases 2, A et C interagissent donc dans
les phénomenes mentionnés dans la case 3. Inversement, on sait le role des
appuis que prennent les jeunes enfants dans les éléments contextuels pour

185 . s 5\ 186
. Il arrive aussi, réguliérement ", que des

identifier certains mots d'un texte
¢éleves ne "voient" pas une donnée du texte. Sans trop jouer sur les mots, on
dira que l'attention qu'ils portent au détail du texte dépend largement de
l'intention qui anime leur lecture'®’. Les éléments inscrits dans les cases 3 et
5 interviennent a 1'évidence dans les interactions entre ce que le lecteur a dans

la téte et ce qu'il a sous les yeux.

1.1. Diachronie et synchronie des instances

L'axe horizontal de notre tableau peut sembler dispos¢ selon une sorte
de chronologie. Le lecteur commencerait par passer avec le texte une sorte de
contrat, quelque chose comme : "je fais l'effort de te lire, tu m'apportes des
¢léments intéressants". Il préciserait ensuite une intention de lecture, plus ou

moins conforme aux intentions de l'auteur. A la lumiére de cet amont, il

'8 Voir Karl Canvat, "Interprétation du texte littéraire et cadrage générique", Pratiques n°76,
p- 45.

%5 Voir par exemple la rapide synthése que Jocelyne Giasson fait de cette question dans La
Lecture : De la théorie a la pratique, Boucherville (Québec), Gaétan Morin, 1995, p. 156 et
suivante.

"% Voir par exemple le cas spectaculaire de B-Simon B. (séance B-S1, tache 7, p. 281) qui
s'apergoit apres que le probléme a été résolu du sens de I'expression "bec rond" (p. 6). Celle-
ci avait pourtant constitué pour B-Damien (tdche 7, sous tiche b, p. 280) un indice pour
défaire la méprise de Louve et interpréter la description de I'avion.

87 Jean Verrier évoque sous le terme d"illusion de lecture" les effets de ces attentions
parcellaires. "L'Tllusion de lecture", in Comprendre et interpréter le littéraire a I'école et au-
dela, Catherine Tauveron (dir.), Paris, INRP, 2001, p. 56 sq.
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prendrait connaissance du texte. Cette connaissance lui permettrait alors de
construire les significations. A la fin, le lecteur serait en situation de porter un
jugement sur la valeur de ce qu'il a lu.

Cette ordonnance correspond souvent a l'architecture que donnent les
maitres a leurs séquences de lecture : dans la premicre étape, on procéde a un
cadrage a partir du titre ou de la premicre de couverture qui permet de clarifier
une intention de lecture ou de mettre a jour un faisceau d'anticipations, puis on
prend connaissance du texte par fragments successifs, puis dans une derniere
étape on procéde a une synthese de la signification globale. Simplement, le
contrat est alors passé entre 1'¢leve et la classe, il s'agit plutdét d'un contrat
didactique que d'un contrat de lecture, peut-étre méme s'agit-il de la
reformulation sous forme de contrat d'une prescription sociale impérative. Et
le jugement se confond avec les perspectives ouvertes par une mise en
réseau(x), par un passage a l'écriture, par l'articulation avec un nouvel objet de
lecture. Cette ordonnance se voit aussi a une échelle plus petite, dans
l'organisation d'une séance : dans une premicre phase, on se remémore ce qui a
déja été lu, c'est une phase de cadrage ou sont rappelées intention de lecture et
attentes, puis on découvre le texte du jour, puis on reformule ce qui a été lu
pour garantir la construction d'une image globale. Ces pratiques fréquentes'™,
fonctionnant parfois avec la rigueur et la permanence d'un rituel, peuvent
représenter a I'éléve novice une image de la maniére dont s'y prend un lecteur
expert'™ et fournir comme un protocole de lecture.

Cependant, les ¢léments ainsi disposés sont aussi strictement
contemporains les uns des autres. Le contrat (case 2) et le jugement (case 6)

d'une part, l'intention de lecture (case 3) et la construction d'une signification

' De trés nombreux ouvrages destinés aux maitres font des propositions de ce genre. Pour
un exemple, voir L'CEuvre Intégrale, Gérard Langlade, CRDP de Toulouse, 1991. Clest plus
ou moins systématiquement la pratique des maitres A, B et C que nous avons observés.

'8 On peut cependant s'interroger sur la réalité du lecteur expert. Catherine Tauveron, par
exemple, se montre dubitative quant a la valeur de débats autour des anticipations. Voir
"Que veut dire évaluer la lecture littéraire ? Cas d'éléves en difficulté de lecture", Reperes
n°31.
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globale (case 5) d'autre part sont comme l'avers et le revers des mémes
médailles. En effet, au fur et a mesure de I'avancée dans le texte et de la mise
en mémoire de ses données, les significations déja construites vont préciser
ou infléchir le cadrage générique et les intentions de lecture. Il ne manque
pas d'ceuvres qui, jouant de brouillages divers, conduisent a des révisions
programmées. Mais une décision souveraine du lecteur peut intervenir : il ne
manque pas non plus de romans policiers qui peuvent se lire comme des
esquisses sociologiques'”’, de comédies qui se lisent comme des traités de
psychologie expérimentale'”’, d'odyssées qui se lisent comme des
investigations psychiques'*”... Quand B-Simon B. suppose brusquement que
la chouette pourrait étre la narratrice du récit de Taiga (en B-S, 11, 328 sq., p.
429), il revoit 1'ensemble de la fiction sous 1'eeil d'un naturaliste. Changeant
de focal, le lecteur peut modifier a la fois son intention / son attention et la
hiérarchie des traits qui a ses yeux constituent l'ccuvre.

De méme contrat et jugement sont solidaires : il y a des abandons de
lecture qui manifestent comme une rupture de contrat, il y a réciproquement
des gains insoupgonnés qui enrdlent dans une lecture autrement grave. Ainsi,

1" témoigne de sa découverte du roman de Golding Sa Majesté des

Naipau
mouches : il regrette d'en avoir lu le premier chapitre avec la désinvolture
distraite qu'un adulte réserve ordinairement aux romans d'aventures et aux
robinsonnades dont il n'escompte qu'un divertissement fugace alors qu'il a
découvert au second qu'il s'agissait d'un conte philosophique dont on pouvait
tirer la matiére d'une méditation profonde sur la sauvagerie inscrite au ceeur

de I'humanité et sur le role des conventions sociales ou politiques.

1% Ceux d'Agatha Christie décrivent la bourgeoisie country de I'Angleterre d'entre les deux
guerres, ceux de Didier Daeninckx les milieux interlopes des années 1980...

P1" Nous pensons, bien siir, a8 Marivaux et, en particulier, au personnage de Trigelin dans
L'Tle des Esclaves.

192 | 'Ulysse de Joyce stirement, L'Odyssée d'Homére peut-étre. ..

' Dans une interview retransmise sur les ondes de France Culture au printemps 2001,
l'année ou il s'est vu décerner le Prix Nobel de Littérature.
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1.2. Progression et approfondissement

Pour rendre compte de ces changements de perspective et de ces
recadrages, qui démontrent la solidarit¢ de l'ensemble des cases de notre
tableau, nous pouvons interroger 1'ambiguité de la formule d' "avancée dans le
texte". Elle peut s'entendre en référence a une progression dans le fil de la
linéarité du texte et a l'accroissement des connaissances posées localement
quant a l'univers de I'ceuvre, mais elle peut aussi s'entendre, pour user d'une
métaphore fréquente, en référence a une sorte de profondeur. Ainsi, une
relecture n'est pas répétition a l'identique de la lecture précédente ; d'une
lecture a l'autre, le souvenir de la premicre permet une plus grande précision
dans 1'¢laboration d'une intention puisqu'un champ a déja été délimité, et,
parce que ce souvenir soulage l'effort d'une prise d'information, il autorise
une plus grande disponibilité pour des détails encore inapercus. Le relecteur
peut espérer combler une compréhension restée lacunaire ou bien voir
assouvie l'aspiration a laquelle sa premiére lecture n'avait pas donné
satisfaction mais qu'elle lui avait permis de concevoir.

De méme, quand il ne s'agit pas d'une relecture différée dans le temps
mais seulement de reconfigurer 1'organisation des éléments du texte déja mis
en mémoire sous l'influence d'une intention de lecture désormais infléchie, le
lecteur suspend son activité qui lui parait rétrospectivement comme simple
écrétage des données pour satisfaire des attentes préconstruites dans ses
habitudes lectorales, et il se rend attentif a un grain ou a un feuilleté du texte
plus fin et plus prometteur. Il peut ainsi escompter satisfaire une aspiration
souvent labile, qui prend corps en méme temps que s'esquisse et s'étoffe une
image globale qui lui réponde. Simon B., quand il suppose un rdle de
narrateur & la chouette, ou Naipaul quand il investit ses interrogations sur la
nature humaine dans sa lecture de Golding ne savent pas vraiment ou les
conduira la fréquentation de l'ccuvre, ils découvrent dans le méme

mouvement leur intérét et ce qui, de I'ceuvre, le nourrit et lui répond.

- 148 -

Séve, Pierre. Avoir lu et savoir lire la littérature - 2009



1.3. Un champ de forces

Ces expériences de la relecture ou de la renégociation rétrospective
nous conduisent a ne pas vouloir fixer dans 1'axe horizontal de notre tableau
synthétique un simple déroulement, mais la configuration de pdles qui
structurent un champ de forces. Une autre image serait peut-étre plus juste
que notre représentation tabulaire, celle de couches successives, telles les
pelures qui enserrent le germe d'un oignon. La premiére, en surface, nos
cases 2 et 6, serait constituée par les opérations de contrat et de jugement,
tacherait donc de cerner l'interface entre 1'ccuvre et le lecteur. La deuxiéme,
nos cases 3 et 5, rendrait compte des opérations de cadrage et d'¢laboration
d'une image globale. Cependant chacune de ces couches mobilise I'une et
I'autre les connaissances du lecteur et les données du texte, méme si elles ne
le font probablement pas également : le contrat se passe souvent a la vue du
titre, de l'incipit, du texte de quatriéme de couverture, le sommaire parfois,
bref, des ¢léments que I'éditeur calcule souvent a cet effet, alors que
I'intention de lecture s'élabore sur une base moins étroite, tout au fil du texte,
en fait, et se fondent sur un faisceau de connaissances plus large et moins
saisissable.  Cependant, dans la mesure ou passation d'un contrat et
¢laboration de l'intention sont incessamment révisables tout au long de la
lecture, et d'autant plus que la détermination d'une intention de lecture est
souvent sous la dépendance du contrat passé'®*, nous ne pouvons arréter les
lieux de I'ccuvre concernés. Toutes les tentatives de topique, méme si elles
peuvent rendre compte avec une certaine objectivité de la singularité¢ d'un
livre lu ou a lire, nous paraissent insuffisantes pour rendre compte de la

dynamique de la lecture. Ainsi, notre capacité a figurer spatialement notre

194 Jean-Louis Dufays écrit ainsi : "C'est donc le plus souvent un choix de valeur qui
préoriente et limite le champ de constitution des significations, ce qui veut dire que le sens
est habituellement engendré par la valeur." Stéréotype et lecture, Liége, Mardaga, 1994, p.
204 et sq.
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image d'un oignon est mise en échec, et nous nous contentons de la figuration

tabulaire, pourtant insatisfaisante.

2. La lecture comme dynamique

Pour rendre compte des forces qui animent les opérations de recadrage
ou de renégociation d'un contrat, il nous semble encore possible de les
formaliser sous 1'image de trois champs, chacun constitué¢ autour de deux

poles structurant.
2.1. Reconnaissance et exploration

Le premier champ est l'oscillation entre la reconnaissance et
I'exploration. Toute lecture demande en effet que le lecteur retrouve en
mémoire des éléments qu'il reconnaitra dans ce qu'il a sous les yeux, ce
qu'Antoine Compagnon formule joliment : "Un livre qui ne m'offrirait aucun
point d'accommodation serait proprement illisible, et je le rejetterais."'” Et
Jean-Louis Dufays précise : "L'inédit, le multiple, le vivant sont a eux seuls
intenables s'ils ne peuvent étre appréhendés par le schéma rationalisant des

" Dans un contexte scolaire, on peut songer a la

stéréotypes.
reconnaissance des lettres, des mots, des structures syntaxiques, des
macrostructures textuelles...  Plus généralement, on peut songer aux
stéréotypies de tous ordres, qui peuvent se situer "sur le plan proprement
linguistique (syntagme, phrase), sur le plan thématico-narratif (scénarios,

schémas argumentatifs, actions, personnages, décors) ou sur le plan

. . .. r . 19 .
idéologique (propositions, valeurs, représentations mentales)"'”’, qui peuvent

195 | a Seconde Main, Paris, Seuil, 1979, p. 23.

19 Stéréotype et lecture, op. cité, p. 170.

7 Jean-Louis Dufays, Louis Gemenne, Dominique Ledru, Pour une lecture littéraire,
Bruxelles, De Boeck, 2005, p. 100.
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s'incarner a une échelle trés locale (comme les poncifs) ou s'étendre a
I'ensemble du texte (comme le genre).

L'enjeu d'une lecture peut parfois, dans le cas des lecteurs de séries ou
des collections populaires ou dans le cas des éléves qui entrent dans des
relectures fréquentes, se satisfaire d'une simple réassurance de sa propre
compétence lectorale ou d'une confirmation de ses stéréotypies réactualisées.
Le gain narcissique n'y est assurément pas nul. Mais souvent, et notamment
dans le contexte scolaire ou les maitres ont le souci de proposer des ceuvres
"qui fassent grandir"'®®, la lecture ne saurait se réduire & une reconnaissance :
le lecteur dans et par sa lecture apprend, s'émeut, explore... C'est dire que
réguliérement ce qu'il a sous les yeux ne correspond pas immédiatement a ce
qu'il avait en téte, qu'il est donc conduit a révoquer en doute ce que sa
mémoire lui avait fourni, savoirs encyclopédiques et représentations sur le
monde, topoi, modeles de scripts, perspective idéologique... Cherchant a
restaurer une cohérence égarée, a reconstituer un lieu commun acceptable
entre ce qu'il a en téte et ce qu'il a sous les yeux, il mobilise d'autres
connaissances antérieures, il guette les marques linguistiques de cohésion, il
suppose d'autres significations aux mots, aux structures qu'il pensait
connaitre... Cette reconfiguration est justement ce par quoi une lecture
détermine un avant et un apres, ce par quoi un texte peut nous modifier et
peut "faire grandir". "Lire, c'est reconstituer en soi la pensée d'autrui". Cette
définition, proposée par Viviane Bouysse'”, pose le paradoxe que vit tout
lecteur : il lui faut, avec ses propres moyens, faire la place a ce qu'il n'avait
pas formulé¢ lui-méme, a ménager en soi I'énonciation d'un autre et la

recevabilité de son énoncé®”. Elle rend compte de l'ajustement fréquemment

18 Yvanne Chenouf, Les Actes de Lecture, n°® 32.

' Dans une conférence donnée aux journées professionnelles du livre jeunesse, Lyon,
novembre 2003.

200 a chose du texte ne devient mon propre que si je me désapproprie de moi-méme pour
laisser étre la chose du texte", Ricceur,1986,

Serge Boimare évoque précisément combien ce paradoxe peut étre insupportable pour des
éléves. Voir par exemple "Apprendre a lire a Héracles", in Nouvelle Revue de Psychanalyse,
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nécessaire entre ce que le lecteur avait en téte et ce qu'il a sous les yeux, elle

201
"< qu'engendre le

parle a sa maniére concise des "expériences de pensées
remodelage des connaissances et conceptions antérieures.

Cette définition peut évoquer des bouleversements parfois plus
profonds, elle rend aussi justice a 1'emploi du mot ceuvre, souvent remplacé
par le mot texte dans la réflexion didactique : I'ccuvre n'est pas qu'un objet

linguistique, elle opére une transformation chez celui qui la 1it***

. Wolfgang
Iser l'explique ainsi : "Désormais, on ne devrait plus parler d'ceuvre que
lorsqu'il y a, de maniére interne au texte, processus de constitution du lecteur.
L'ceuvre est ainsi la constitution du texte dans la conscience du lecteur."*”” Et
il explique pourquoi cette constitution est nécessairement voilée : "ce qui est
familier fait valoir que dans la répétition, ce n'est pas lui qui présente un
intérét, mais que c'est quelque chose qui dérive d'un usage encore inconnu.
Le texte ne peut formuler cet usage car il s'agit d'une "figure de la
conscience" qui n'est pas encore conceptualisée et qui ne peut s'attacher a la

c g7 1204
validité de concepts acceptés"*’

2.2. Une spéculation
Le second champ de forces est de l'ordre de l'intérét. On prendra ici

ce mot quasiment dans le sens qu'il prend dans un contexte financier, ce que

suggere d'ailleurs la métaphore du contrat dans la formulation proposée par R.

n° 37, 1988. On comparera avec intérét ses analyses avec celles de J. Svenbro, dans
Phrasikleia, Anthropologie de la lecture en Gréce ancienne, Paris, La Découverte, 1988, qui
montrent l'ancienneté des fantasmes de passivité liés a la lecture (et symétriquement des
fantasmes d'activité virile liés a I'écriture).

21 "Elaborer des expériences de pensées, des situations impossibles qui nous aident a
comprendre le monde ou nous vivons". J.-J. Lecercle et R. Shusterman, L'Empire des signes.
Débat sur I'expérience littéraire. Paris, Seuil, 2002. Cité par Francis Marcoin, "Topologie et
topographie du texte littéraire", in La lecture et la culture littéraire, op. cité, p. 44.

22 Wolfgang Iser écrit ainsi : "Désormais, on ne devrait plus parler d'ceuvre que lorsqu'il y a,
de maniére interne au texte, processus de constitution du lecteur. L'ceuvre est ainsi la
constitution du texte dans la conscience du lecteur." L'Acte de lecture, op. cité, p. 49.

203 | 'Acte de lecture, op. cité, p. 49.

24 1bidem, p. 130.
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Goigoux de la case 2. On se souviendra qu'étymologiquement, interpréter
avait rapport avec l'estimation commerciale, I'interpréte arbitrant les prix sur
les marchés de I'empire romain®”. Pour maintenir la méme logique, nous

proposons de reformuler la case 6 en "estimation du gain"**®

. De méme qu'un
investissement suppose nécessairement, dans le cas, du moins, ou il est
librement contracté207, un retour sur investissement, de méme le lecteur qui
consent librement un effort d'attention, de vigilance et de disponibilité
s'attend a étre payé de retour. Les gains qu'on peut espérer sont sans doute

innombrables, nous ne pointerons ici que les domaines ou les éléves

25 “Interpres : agent entre deux parties, intermédiaire, négociateur” indique le dictionnaire

latin de Félix Gaffiot.

% Nous préférons cette métaphore financiére plutot que d'autres termes juridiques qui nous
paraissent moins clairs. Jean-Claude Passeron, dans un article déja ancien ("Le pacte de
lecture", in Les Actes de Lecture, n°17, 1985), ne parle pas de contrat, mais de pacte. Il pose
ainsi la notion de pacte : "c'est la maniére dont on prend un message ; c'est I'élargissement de
la notion de circonstances que les linguistes utilisent en la limitant aux conditions spatio-
temporelles de la situation d'énonciation a connaitre pour comprendre la signification de
I'énoncé." Il évoque ensuite un pacte "d'assouvissement", un pacte "littéraire", un pacte
"d'autodidacte"... 1l semble réunir sous le méme terme plusieurs éléments que nous
proposons de dissocier. En effet, il voit dans le pacte "d'assouvissement" la satisfaction de
"fantasmes [que] chacun a déja sans avoir besoin de les former a travers des expériences
antérieures de familiarisation avec les textes", alors qu'il voit dans le pacte "littéraire" la
satisfaction d'une attente qui "doit étre constituée par rapport a une expérience déja existante,
non pas de textes épars, mais d'un systéme de la littérature". D'un c6té, il pose un gain
(satisfaction idéologique d'un fantasme, satisfaction esthétique d'une attente), mais de 1'autre
coté, il évoque la présence ou l'absence d'expériences antérieures qui nous paraissent
intervenir plutét dans les opérations de cadrage et dans I'élaboration d'une intention de
lecture. La comparaison avec les travaux des linguistes sur les circonstances des énoncés
nous suggere une proximité avec ce que H.-R. Jauss appelle "horizon d'attente".

Dans un article plus récent ("En lisant, en misant : vers une nouvelle économie de la lecture",
in L'Ecole des lettres, n°14, 1998), Michael Worton parle de contrat et de spéculation (dans
son sens philosophique et aussi dans son sens financier). Il écrit : "Avide de (re)constituer le
texte, le lecteur spécule, c'est-a-dire il mise sur ce que pourrait devenir le texte et surtout sur
la possibilit¢ de "posséder" ce texte avec pour enjeu sa possibilité de lire, sa facon de
percevoir et d'interpréter le monde et... son identit¢ méme". Il propose ainsi un lien entre ce
que nous appelons reconfiguration, l'idée d'un contrat et l'idée d'un gain aléthique,
idéologique ou esthétique. Cependant, il ajoute un gain, disons, identitaire ou existentiel qui
nous parait dépendre non pas tant de la "reconstitution du texte", mais de la facult¢ a se
laisser altérer par un message sans présence d'un émetteur, c'est-a-dire par sa relation a la
langue méme. Voir infra, p. 214 et sq.

27 Nous précisons, car il est évident que les éléves n'ont pas le choix de ne pas lire ce que le
maitre leur impose.
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manifestent le plus souvent’™® qu'une reconfiguration de ce qu'ils avaient en
téte est intervenue, soient les domaines aléthique (le gain est alors
d'apprendre quelque chose de nouveau, de trouver confirmée une
connaissance antérieure ou seulement de rencontrer un appui pour départager
d'un univers fictionnel les éléments universellement attestés, les éléments
fictionnalisés et les €léments inventés), idéologique (le gain est de voir
confirmé une croyance ou un point de vue déja-la), éthique (le gain est
d'identifier dans le texte des principes ou des modeles pour comprendre ou
régler sa propre conduite), esthétique (le gain est de 'ordre du plaisir ou de la
jouissance)*”’.

C'est la métaphore de l'ingestion qui dit volontiers l'accroissement
d'étre, de savoir ou de jouissance que procure la lecture. Alberto Manguel
retrace I'histoire de cette image venue d'un passage du livre d'Ezéchiel (2, 9-
10), reprise par Jean de Pathmos (Apocalypse, 10, 9-11): "Mange le livre. 1l
remplira tes entrailles d'amertume, mais en ta bouche, il aura la douceur du
miel". Manguel montre comment, d'abord figuration d'une élection divine et
de son ambivalence, elle dégénére et se laicise en figure gastronomique de

n'importe lequel des gains que la rumination d'une page écrite peut amener”'’.

2% pour illustrer notre partition, nous pouvons donner quelques exemples tirés des données
recueillies : gain aléthique : Jean-Charles, en A-ST, 393 (p. 71) : "Ca montre le... le réel d'un
chasseur ! D'un Nicolai !" ; gain esthétique : A-R Pauline : "L'auteur raconte cette histoire
avec de la grace" ; gain idéologique : Marie P., en C-S12, T4 (p. 561) : "Souvent, dans les
histoires, les loups, c'est le role du méchant. Et 1a, c'est bien, parce que c'est l'histoire de
sauveur. Ca nous a appris que le loup n'est pas aussi méchant qu'on le pense." ; gain éthique :
Eliott, en C-S12, T4 (p. 561): "Ca peut encourager un éléve de la classe si, un jour, quand il
sera plus grand, il se perd dans le froid..."

Ce sont aussi les quatre directions que Roland Barthes indique pour une possible
évaluation "idéologique" des textes. Il ne s'y arréte pas, préférant adopter le point de vue d'un
amateur qui serait pris dans le jeu littéraire (ou, comme il dit, par "la littérature comme
travail"). En effet, une évaluation de ce type "est une valeur de représentation, non de
production : 1'idéologie refléte, elle ne travaille pas". Mais pour notre propos, ce "reflet" du
texte sur le lecteur nous parait justement le fruit d'une lecture productive au sens ou elle
produit une représentation du texte, une mémoire de la lecture méme et peut-étre une
modification du lecteur. Voir Roland Barthes, S / Z, Paris, Seuil, 1970, p. 10.

219 Alberto Manguel, Histoire de la lecture, op. cité, pp. 207 et sq.
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2.3. Une pratique socialement signifiante

Un troisiéme champ de forces est moins souvent évoqué dans les
écrits didactiques, parce qu'il est moins directement impliqué dans l'acte
lexique lui-méme. De fait, il est davantage social, et a ce titre plutdt I'objet
des travaux des sociologues de la lecture. Dans I'espace de I'école, ou les
objets a lire sont peu ou prou prescrits, la valeur affectée a ces objets recouvre
réguliérement la valeur affectée a 1'institution scolaire elle-méme...

Mais, méme hors 1'école, il est rare que nous rencontrions un livre
totalement par hasard, en suivant notre seul caprice. Les membres d'une
société lettrée, fréquentant des cercles de gens lettrés, tiennent et font circuler
des discours autour des livres. Des espaces sont institués pour les recueillir,
les diffuser. Les quotidiens comme Le Monde, Libération... consacrent un
supplément hebdomadaire aux livres, des revues comme Le Matricule des
Anges ou La Quinzaine Littéraire sont spécialisées dans la diffusion de
critiques. La littérature pour la jeunesse elle-méme connait une médiatisation
a destination du grand public grace a 1'émission L'as-tu lu, mon p'tit loup ?
sur les ondes de France Inter, grace a des rubriques spécifiques comme dans
Télérama ou Le Monde des livres, grace a des revues comme Citrouille ou La
Revue des Livres pour enfants. On constate aussi une multiplication des
lectures publiques, comme le festival des Langagieres de Reims ou les
annuelles Lectures sous I'arbre qu'organise Cheyne éditeur, par exemple.
Autant d'occasions pour les lecteurs / auditeurs d'échanger commentaires et
recommandations. Alors, méme si la rencontre de hasard tient un role

. 1211 . . n .
crucial” " dans les discours sur la lecture, il nous parait bien que dans la

21T Alberto Manguel célébre les rencontres de hasard dans "La Bibliothéque de Robinson" in
Pinocchio & Robinson, Paris, L'escampette, 2005. Que ce hasard existe donne la garantie que
la lecture est désaliénante... Si le cas est rare, tout lecteur fervent I'a connu, et il importe que
cela soit, car ce hasard garantit que sa lecture est appartenance a un ordre humain
transhistorique, et que sa langue est suffisante.
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réalité, la plupart des textes que nous lisons nous ont été indiqués,
recommandés, prétés dans les cercles de lecteurs que nous fréquentons®'2,

Aussi bien, comme le montrent maints et maints sociologues de la
lecture, lire tel ou tel texte signe une appartenance sociale. Symétriquement,
Micheéle Petit*"® en fait une claire démonstration, la lecture peut étre aussi un
moyen de s'affranchir de son origine sociale, de s'encanailler ou au contraire
de se distinguer... Sans adopter toutes les conclusions de René Girard dans
ses analyses du désir "triangulaire”, du snobisme et du bovarysme'*, nous
percevons cependant qu'il y a des bénéfices sociaux (de légitimation, de
confirmation...) a avoir lu tel ou tel texte, en réponse aux incitations
qu'entraine une inscription en conformité ou en décalage avec une société¢ de
lettrés.

Et si le geste de lire correspond en apparence a un geste qui met a
'écart, il correspond en réalit¢é a une forme autre de socialisation, a
|'¢laboration d'une relation a l'autre, un autre qui recevra subjectivement,
selon le degré de perspicacité ou d'appropriation de l'ceuvre, la figure d'un
auteur, d'un prescripteur ou d'un co-lectorat virtuel. Dans le cas des éleves de
I'école primaire, il y a une sensibilité trés grande aux distinctions entre "textes

n2l5

pour les petits" et "textes pour les grands"“ ", "livres pour les garcons" et

12 Jean-Louis Dufays en fait méme un élément de la compétence du lecteur : "Dans la
plupart des cas, la connaissance qu'a le lecteur des métatextes est assez réduite [...]. Le role
des métatextes n'en est pas moins déterminant dans la grande majorité des lectures car les
textes ont besoin pour étre choisis par le lecteur de bénéficier d'un minimum de renommee."
Stéréotype et lecture, op. cité, p. 71.

13 Sur la base d'enquétes anthropologiques, elle écrit : "des enfants, des adolescents ou des
adultes se saisissent d'une culture a priori étrangére ou lointaine, au lieu de se la représenter
comme un temple dont ils ne se sentent pas autorisés a franchir les portes en raison de leur
origine sociale ou ethnique", L'Eloge de la lecture, Paris, Belin, 2002, p. 77.

" Dans Mensonge romantique et vérité romanesque, Paris, Grasset, 1961. Il montre
comment la lecture peut s'opérer sous l'influence de celui (ou de l'institution) qui a
recommandé le livre. Voir aussi la notion de "'appel de I'Ainé", présenté par Jean Chateau
comme "moteur essentiel de l'enfance", (cité par M. Picard, 1986, p. 167)

215 Catherine Tauveron rapporte comment, a l'issue d'un travail qui comparait plusieurs
adaptations d'un méme conte, des éléves ont pu "tirer la gloire de se compter au rang des
lecteurs lettrés adoptant la position du dedans, ce qui s'accompagne bien évidemment d'une
forme de condescendance envers les novices seulement en direct." C. Tauveron et P. Séve,
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"livres pour les filles", "livres de 1'école" et "livre de la maison"...et ceetera.
Il y a aussi urgence pour eux a n'étre pas exclus des références de la classe
(les "classiques"), a étre d'intelligence avec la micro-société de la classe ou,
comme dans le vaste monde lettré, les textes régulent 1'action, formalisent la
connaissance, socialisent émotion et perception singulicre.

C'est I'i'mage du passeport que revét souvent tel ou tel livre, parce qu'il
est susceptible de nous ouvrir des espaces qui ne sont pas a priori les notres.
"Ah ! permettez, de grace / Que pour l'amour du grec, Monsieur, on vous
embrasse !"*'® Si l'on peut, mieux qu'une Philaminte, résister aux prestiges
douteux de ces passeports aussi faciles a acquérir qu'a disqualifier, il n'en
reste pas moins vrai que certaines lectures s'imposent aux impétrants des rites
initiatiques mondains ou scolaires, et qu'une bibliographie sert parfois de

carte de visite.

Nous suggérons donc d'ajouter au schéma deux cases supplémentaires
pour rendre compte de ces deux pdles. La case 1 regroupe sous le terme d'
"injonction sociale" toutes les formes de prescription, des plus légeres (le
prestige d'un cercle social) aux plus impérieuses (l'obligation scolaire) en
passant par la recommandation d'un ami, d'un critique ou d'un bibliothécaire,
par une allusion dans un livre apprécié ou, tout simplement, par la séduction
des machineries publicitaires ou éditoriales... La case 7, qui lui fait pendant,
regroupe de manicre tres synthétique (et sans doute, approximative) les divers
aspects du lecteur marqué par l'opération de la lecture, ou plutot les fonctions

que notre société assigne a la lecture.

2.4. Définition des lectorats

"Interpréter, comprendre, apprécier la littérature dans et par la confrontation des textes", in
Repéres n° 19, p. 110.
216 Moliére, Les Femmes savantes, Acte 111, sc. 3, v. 945 sq.
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La premiere fonction que joue la lecture est d'assurer la socialisation
des savoirs, des affects, des comportements... au-dela méme du cercle social
étroit ou chacun se meut. Par la publication, I'écrit échappe a son auteur, il
"roule a travers les lieux et les ages"*'’. De ce fait, il permet que se constitue
par dela les frontiéres historiques, géographiques ou sociales, un "forum de

négociation"*'®

qui fonde I'humanité cultivée. Dans l'espace de la classe,
1'écrit - ou plutot les lectures qu'il supporte - constitue un élément objectif qui
autorise le débat : en parlant d'une ceuvre, ou d'un énoncé de mathématique,
on ne parle plus de soi-méme et de ses propres représentations mais on parle
de la fagon dont le texte, ou la lecture qui en est faite, est ou non recevable.
La médiation de 1'écrit déplace en quelque sorte les débats : non plus
affrontement de personnalités, mais divergence de lecture, de représentations,

. 219
d'enjeux” .

De relations interpersonnelles directes, avec tous les conflits
d'influence, de domination, d'intimidation, les discussions se déportent vers
des relations intersubjectives, objectivables, rationalisables. Le lectorat est

alors la communauté des lecteurs potentiels, sub specie universi.

Une seconde fonction tient a la régulation des savoirs, des affects, des
polémiques, des comportements... Notre époque lettrée confie effectivement

a I'écrit, et non plus aux "lois divines et humaines"**’ n22!

, au "'mos majorum
ou a la seule autorité du "Magister"*?, le soin de dispenser le dernier mot de
la science, du droit, des émotions... La constitution, I'ensemble des lois et la

jurisprudence détiennent la clef du droit, comme les revues scientifiques celle

217 platon, Phédre, in Euvres complétes, Paris, Gallimard, coll. Bibliothéque de la pléiade,
1942, vol. 2, p. 76.

218 'expression est de Jérome Bruner.

1% On pourrait rapprocher ce point des analyses de Florence Dupont, sur le fait que la loi, a
Athénes, était essentiellement écrite dans une énonciation neutre ("le peuple d'Athénes..."),
alors que chez les Romains, la loi se formulait et se votait dans I'énonciation du sénateur qui
l'avait proposée. Voir Florence Dupont, Citoyen romain sous la République, Paris, Hachette
littérature, 1994.

220 1 'expression est dans Sophocle, Antigone, vers 460 et sq.

221 C'est un leit-motiv qui traverse toute la culture latine.

22 Comme Thomas d'Aquin désignait Aristote.
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des savoirs, comme d'autres écrits témoignent de l'aventure humaine... Dans
la classe, comme dans la société, une controverse se tranche par le recours
aux textes, au dictionnaire ou a un documentaire, qui disent la régle valable
hors de I'école et dans I'école méme. Le lectorat est alors la communauté des
lecteurs qui recourent a 1'écrit animés des mémes préoccupations et dans les

mémes desseins.

La troisiétme fonction est la formalisation qu'impose [I'écrit.
Dépouillée de tout prestige lié a son auteur, soumise a la lecture du plus grand
nombre, la pensée écrite suppose une expression stable et permanente. Qui
plus est, les formes de 1'écrit donnent symétriquement forme a la pensée.
Jack Goody, par exemple, montre ainsi comment I'inscription dans des listes a
pu entrainer des remaniement importants de la perception du monde et de soi
méme*>.

Sur le versant de la lecture, la rigueur de cette formalisation n'est pas
sans obliger. Elle oblige, bien slir, comme nous le disions, a reconstituer en
soi la pensée de l'autre, elle oblige aussi a respecter la lettre, a prendre
sérieusement, quasi philologiquement, en compte les codes qui ont conduit
cette pensée a adopter cette forme-la. Dans la classe, beaucoup de lectures
visent a s'approprier justement ces codes et a éduquer les enfants a cette
discipline qui rend possible la circulation des écrits. Mais, bien siir, c'est sur
le versant de 1'écriture que les activités dans ce sens sont les plus manifestes.
Cependant, le lectorat peut apparaitre aussi comme l'ensemble des individus

qui se sentent assez compétents pour prendre en charge la lecture de I'écrit.

3. Au cceur de la lecture

23 nLlexistence de I'écriture, qui entre autres effets entraine un développement de l'activité

de mise en liste, implique aussi des modifications a l'intérieur méme du psychisme", Jack
Goody, La Raison graphique, Paris, éditions de minuit, 1979, p. 192.
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Au centre du tableau, une case a été laissée vierge™*. Clest le lieu de
toutes les interactions, le nceud intime de la lecture. Deux approches nous
paraissent prétendre également la renseigner. La premicre, issue des
recherches de psychologie cognitive, parlera ici de processus mentaux. Ainsi,
les micro-processus>> qui touchent l'identification et le traitement des unités
infralexicales (lettres, graphémes, signes de ponctuation...jusqu'aux mots),
les processus d'intégration (identification des champs lexicaux, intégration
syntaxique, traitement des séquences propositionnelles, des chaines
anaphoriques et de la connexion), les macro-processus (traitement des
organisateurs textuels, sélection et hiérarchisation de l'information)... La
deuxiéme approche, issue des travaux des sémioticiens, envisagera plutot les
¢léments venus des compétences du sujet. Ainsi les phénomenes d'inférence
logique (liée aux données du texte) ou pragmatique (liée aux connaissances
sur le monde) qui permettent de combler les non-dits du texte, ainsi les
abductions, ainsi les opérations de d'élaboration participative.

L'articulation entre ces deux approches est complexe du fait que
I'ambition de I'une et de l'autre n'est pas la méme. R. Goigoux évoque ainsi
"des désaccords" entre les "didacticiens du francais intéressés essentiellement
par l'axe horizontal du schéma (et souvent trop peu sensibles aux processus
mentaux qui permettent aux enfants d'identifier les mots et de comprendre les
textes)" et les "psychologues de la connaissance préoccupés par l'axe vertical
(ou plus largement par la partie grisée du schéma) et se souciant assez peu des

problémes de contrat de lecture et de jugement sur les textes"**

. Laligne de
partage qu'il suggére ainsi passerait donc entre une préoccupation pour les
processus qui se retrouvent indépendamment de la singularité de 1'ceuvre, du

lecteur et du moment historique de la lecture et une préoccupation pour cette

% Elle est simplement omise dans la version originale du tableau proposé par R. Goigoux,
qui réserve ses commentaires au discours qu'il tient.

23 Nous suivons ici la terminologie de Jocelyne Giasson, dans La Compréhension en
lecture, Boucherville, Gaétan Morin éditeur, 1990. Ce livre propose un regard synthétique
clair et rigoureux, c'est une référence classique dans la formation des maitres.

26 Enseigner la lecture au cycle 2, opus cité, pp. 12 et 13.
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singularité de l'interaction entre texte et sujet lecteur. Nous retrouvons ici les
tensions dont font état les maitres que nous avons rencontrés®’,

Selon l'approche cognitiviste, la case vierge (qu'on noterait alors case
B) sera légitimement renseignée par des éléments qui veulent décrire des
fonctionnements décontextualisés, valables pour tous les textes, quel que soit
le matériel graphique sous les yeux du lecteur. Lors d'une lecture singuliére
seraient ainsi activés des processus qu'on peut retrouver a l'identique dans
n'importe quelle lecture. Dans cette perspective, les éléments indiqués dans
la case C (données textuelles) sont peut-étre incomplets : l'organisation
hiérarchique formulée ne semble viser que les unités de la plus petite a la plus
grande (d'une échelle infralexicale a une échelle textuelle) telles qu'elles sont
isolables dans la continuité du flux linguistique. Cela parait insuffisant a
rendre compte des opérations de délinéarisation, qu'elles soient congues sur le

y . . 22
mode d'une arborescence ou selon une "lecture réticulaire”

8, délinéarisation
que doit effectuer le lecteur pour construire une image globale du texte.

1229

Certaines unités, comme "discontinues"““”, semblent a 1'évidence avoir une

. 2 . ..
consistance™’ suffisante pour garantir de texte en texte la saisie et

27 Voir supra notre avant-propos p. 3.

¥ Nous empruntons cette expression a Frangois Rastier. Sur les modéles textuels qui
peuvent permettre de penser les données du texte, voir son article "Que cachent les 'données
textuelles' ?" in JATD, 9éme Journées Internationales d'Analyse statistique des Données
Textuelles, Lyon, Presses Universitaires de Lyon, pp. 15-16.

2 On connait cette définition "linguistique" du personnage comme signe : le signifié unique
d'un signifiant discontinu. On pourrait presque donner la méme du cadre spatio-temporel.

% Au sens ou les linguistes utilisent ce terme, c'est-a-dire que ces unités s'organisent autour
de traits contrastifs constants dans un systéme cohérent. La réticence des psychologues
cognitivistes a traiter ces unités sur le méme plan que les structures syntaxiques, par exemple,
tient peut-&tre a I'échelle du systéme ou ces unités s'organisent en un tout cohérent. En effet,
l'organisation syntaxique reléve de la langue — objet construit par les linguistes depuis F. de
Saussure pour rendre compte de tous les énoncés possibles — alors que les personnages, par
exemple, font systéme dans une histoire précise et singuliére, et que chacune de ces unités
n'est pas actualisée dans tous les énoncés, mais dépend pour partie du genre auquel appartient
texte.

Cependant Catherine Tauveron montre a propos de I'unité "personnage" (dans Le
Personnage, une clef pour la didactique du récit a I'école élémentaire, Neuchatel, Delachaux
et Niestlé, 1995) que certains éléments constitutifs se retrouvent dans tous les récits. FElle
isole ainsi le nom, la présentation, la logique d'action... Ainsi elle fait la démonstration
qu'existent dans la téte du lecteur compétent des formats qui autorisent l'intégration des
informations et qu'il importe que I'enseignement prenne en charge ces formats.
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I'intégration de l'information en signifiants plus ou moins abstraits qui
traversent le texte dans son entier sans s'insérer dans une hiérarchie d'unités
syntaxiquement emboitées. Ainsi pour le récit, les unités du personnage, du
cadre spatio-temporel... Et nous ajouterons : selon un modele des réseaux, les
isotopies™'. Nous proposons d'en enrichir la case C de notre tableau 6.

Selon l'approche que R. Goigoux attribue aux didacticiens, la case
vierge (qu'on appellera alors case 4) sera complétée par les opérations qui
permettent de renseigner les formats de réception déja construits dans les
habitudes du lecteur (et qui donc ne sont guére différentes des processus visés
par les psychologues de la cognition, si on considére la généalogie de ces
processus, largement liée a une routinisation de procédures de résolution de
probléme) et surtout par les opérations de renégociation, de recadrage et de
remodelage des connaissances antérieures a quoi conduit la singularité¢ de la
rencontre entre l'ceuvre et le lecteur.

Pour mieux définir ces opérations, on peut sans doute s'attacher a ce
qui constitue un point d'intérét aussi bien pour les psychologues de la
cognition et pour les didacticiens de la lecture, a savoir le complétement du

texte auquel procede le lecteur.
4. Lecture et complétement du texte
C'est assurément un truisme d'affirmer qu'un discours ne peut tout

dire, que I'énonciateur fait toujours un choix de traits qui lui semble

susceptibles de permettre la compréhension. Le lecteur comble les blancs,

On aimerait pouvoir qualifier ces unités de "transtextuelles" parce qu'elles traversent le texte
dans son entier. Le mot étant déja réservé a la désignation d'une forme d'intertextualité, on
proposera le néologisme de "catatextuel", se souvenant que la préposition grecque xato peut
signifier "en suivant le cours de..."

21 nLa lecture consiste, entre autres choses, 4 identifier quel séméme (ou quels sémémes) est
(ou sont) disséminé(s) dans le texte par un faisceau isotopique réitérant ses (leurs) sémes
nucléaires" écrit F. Rastier dans "Systématique des isotopies", in Essais de sémiotique
poétique, Paris, Larousse, 1972. Cité par J.-M. Adam, Linguistique et discours littéraire,
Paris, Larousse Université, 1976, p. 101.
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souvent a son insu, parce qu'il insere les informations du texte dans le tissu de
ses représentations mentales préexistantes, ou parfois consciemment, parce

qu'une évaluation aura détecté une perte de compréhension.
4.1. Inférence et abduction

Le concept d'inférence apparait aussi bien dans les descriptions des
uns et des autres. Umberto Eco™” la définit comme la simple application
d'une loi a une occurrence, rendue éventuellement nécessaire pour établir la
cohérence sémantique de I'ensemble du texte. Si "les Indiens s'éloignent vers

le soleil couchant"**

, j'en infére qu'ils partent vers I'Ouest parce que mes
connaissances encyclopédiques me fournissent la loi selon laquelle le soleil se
couche toujours a 1'Ouest. 1l s'agit 1a d'une inférence logique qui n'opére
qu'une sorte de traduction des données du texte, traduction utile dans un
contexte ou I'embuscade de la cavalerie des "visages pales" serait nettement
située géographiquement. Je peux aussi inférer qu'ils partent a cheval parce
que mes connaissances encyclopédiques m'indiquent que c'est un mode de
transport usuel pour des Indiens d'Amérique. Il s'agit alors d'une inférence
pragmatique qui compléte les données du texte pour rendre compte d'un
hennissement mentionné plus loin dans le texte. Avec le risque, bien siir, que
ce hennissement s'avére la désignation métaphorique du cri d'une horde de
coyotes affamés en train de regarder s'¢loigner des proies bipédes et
convoitées. ..

C'est précisément pour distinguer les complétements automatiques et
pertinents de ceux qui se montrent "déviants", qu'est utile la notion
d'abduction. Eco™* la distingue de I'inférence comme un processus de

production d'une production réalisée. Alors que l'inférence est la mise en

32 | es Limites de I'interprétation, Paris, Grasset, 1992, pp. 262 et sq.
233 Exemple tiré de J. Giasson, La Compréhension en lecture, op. cité, p. 62.
2% Les limites de I'interprétation... op. cité, ibidem.
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relation constatée rétrospectivement d'une loi générale avec un cas d'espece, il
définit l'abduction en effet dans son dynamisme : ni induction (du cas
d'espéce a la loi), ni déduction (de la loi au cas d'espéce), I'abduction est mise
en relation provisoire et toujours révisable d'un cas d'espece et d'une loi dont
on ne sait si elle est valable en l'occurrence. En quelque sorte, le lecteur
active des réseaux de cohérence sous bénéfice d'inventaire. Il peut aussi en
activer plusieurs en attendant de voir lequel va se trouver actualisé dans la
suite du texte (dans le texte apres qu'il sera connu dans son ensemble).
Umberto Eco?® distingue trois sortes d'abductions selon le type
d'instructions inscrites dans le texte pour identifier la loi a mobiliser.
L'abduction est dite hypercodée quand le co-texte indique de maniére
contraignante la loi a appliquer, parce qu'il fournit un ensemble de
propositions qui l'engendre de facon quasi automatique. Nos Indiens
engageant vers 1'Ouest leurs montures pourraient illustrer ce cas. De méme,
les éléves qui établissent que Louve prend un avion pour un oiseau parce qu'il
est normal qu'elle raméne l'inconnu a du connu™® opérent une abduction
hypercodée. Elle est hypocodée quand la loi doit "étre sélectionnée par une
série de régles équiprobables", quand elle débouche sur une alternative du

n

type "si...alors", sur une sorte d'indécision entre plusieurs lectures
compossibles soumises a validation ultérieure, comme notre lecteur a peut-
étre fait s'il s'est demandé quels Indiens nous évoquions des Indiens
d'Amérique ou des Indiens du subcontinent asiatique - du moins avant que les
mentions de "visages pales" et de "coyotes" n'imposent un contexte nord
américain et n'obligent a une abduction hypercodée. De méme, les ¢éleves qui

hésitent sur la direction du trajet d'Ivan (de chez ses parents a chez son oncle,

23 bidem, p. 263.

% Voir en particulier la séance A-S1, 480 sq. (p. 192 sq.) ot I'abduction hypercodée émerge
peu a peu et aboutit a l'explicitation d'une "loi" sur le fonctionnement des périphrases. Le
traitement du méme passage dans les autres classes (B-S1, T7, p. 280 et C-S1, T3, e, p. 462)
montre a I'évidence qu'une méme opacité peut, selon I'encyclopédie du lecteur, susciter une
abduction ou recevoir un traitement inférentiel automatique.
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ou inversement, de chez son oncle a chez ses parents) pratiquent des
abductions hypocodées dont l'une est confirmée assez tardivement™’.

Enfin, elle est dite créatrice quand la loi n'est pas déja disponible pour
le lecteur, quand celui-ci doit I'¢laborer pour la circonstance. Sur la base d'un
rapprochement auquel il est sensible et dont il subodore qu'il peut étre fécond,
le lecteur bricole une regle qu'il peut ensuite tester, a titre d'hypothése, sur
I'ensemble du texte. Quand les €éléves mettent au jour l'inhibition dont patit le
jeune héros de Taiga, ils inférent une régle - valable dans le monde de
référence de notre ceuvre - selon laquelle l'inconscience est nécessaire a
I'illusion qui confond Louve avec un chien, confusion elle-méme nécessaire
pour que Louve ne le dévore pas™®. Et cette régle leur permet d'interpréter
avec une relative aisance les passages ou Ivan renonce a une conscience
lucide. Selon la méme logique d'abduction créatrice, mais pour le coup avec
une extension qui dépasse l'ceuvre qui la provoque, le lecteur peut infléchir la
définition implicite qu'il avait affectée a un mot ou a une structure syntaxique
méconnus. Les ¢éleves qui réfléchissent a la notion d'instinct et qui
alourdissent la conception premiére qu'ils en avaient du poids des "régles
inscrites au fond d[u] cceur, depuis des millénaires, transmises de génération
en genération" (p. 28), ces éléves élaborent par abduction créatrice une régle
selon laquelle "instinct" ne signifie pas seulement "comportement
automatique", mais aussi transmission inconsciente d'un acquis inconscient,

e 4. . . 2
pour ainsi dire inscrit au fond du corps™”.

La mise en relation de l'occurrence et d'une régle abduite peut n'avoir

pas ¢été programmée par l'écrivain a l'origine du texte, 1'abduction créatrice

7 Voir par exemple comment la question est posée en B-S3, T3, e-n (p. 295), résolue en B-
S7, T6 (p. 349).

Voir en particulier B-S4, 1-18, (p. 310)... Les autres classes n'explicitent pas aussi
clairement la régle créée pour l'occasion.
29 Voir, par exemple, C-S6, 1-6 (p. 495 sq.)
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n'est pas la reconstitution d'une tacite consigne d'écriture. C'est une "création
d'un monde textuel" propre au lecteur qui la doit plutét & son "intuition"**.
Umberto Eco ajoute que I'abduction créatrice pose le probléme de la
validité pragmatique d'une extension de la loi ainsi constituée : peut-on
I'étendre a I'ensemble du monde connu ? Peut-on sur cette base reconfigurer
les connaissances encyclopédiques ? Peut-on, par exemple, réviser la
définition qu'on donnait au mot "instinct" ? Il crée le terme de méta-
abduction®*! pour évoquer la décision a prendre. Si cette loi inédite est
reconnue valide, alors elle induit un "changement de paradigme". La méta-
abduction parait ainsi fondamentale "dans les découvertes scientifiques
révolutionnaires". Dans notre corpus, c'est une logique de cet ordre que
poursuit la maitresse de la classe B lorsqu'elle conduit les éléves a penser la

*2 En tout cas, la méta-abduction

distinction entre point de vue et narration®
nous parait aussi capitale dans l'acquisition du vocabulaire inconnu, dans la
: L4 : : 4 243
construction des stéréotypes par le travail de mise en réseau”", dans
1'élaboration des connaissances métalexiques. Elle nous parait, pour tout dire,

centrale dans toutes les situations de transfert de connaissance.
4.2. Elaboration et paradigme intérieur

Un aspect non moins important du compleétement du texte tient a ce
que les psychologues de la cognition désignent par le terme d'élaboration, ou
plus précisément par 1'expression d'imagerie mentale, dans la mesure ou c'est

la dimension visuelle qui a été la plus étudiée®**. Ainsi, le lecteur se construit

0 e terme est chez Eco, qui cite Leibniz (Nouveaux Essais sur I'entendement humain) pour
l'introduire. Les Limites de I'interprétation..., op. cité, p. 281.

1 1bidem, p. 264.

2 Voir B-S9 dans son entier, pp. 370-391.

3 Voir par exemple comment des éléves de C.P., sur la base de comparaison entre divers
textes parviennent a construire le stéréotype de 1'Avare et, dans un véritable saut
épistémologique, a s'appuyer sur ce stéréotype pour prédire la suite du récit. Voir Tauveron
Lire la littérature... op. cité, p. 210 et sq.

# Voir Jocelyne Giasson, La Compréhension en lecture, op. cité, pp. 143 et sq.
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une vision singuliére des informations dispensées par le texte, il préte, en
quelque sorte, sa propre expérience du monde et restitue 1'épaisseur de son
expérience sensible a la sécheresse de I'énoncé, il dote l'abstraction du lexique
utilis¢ des sensations qu'il attache aux référents connus. Outre la maitrise du
vocabulaire et la perception des situations évoquées, les réseaux isotopiques
et les connotations orientent ces éléments projectifs. Mais le surcroit
d'investissement fantasmatique du lecteur dans I'illusion référentielle peut
permettre d'affiner la compréhension. Ainsi les maitres des trois classes que
nous avons observées proposent volontiers a leurs ¢léves de "se faire le film
dans leur téte". Dans le cas de la classe C, a propos de la scéne finale de
notre roman”®, l'effet est assez spectaculaire puisque cette injonction les
amene a traiter finement le dispositif énonciatif. En effet, ils comparent la
formule métanarrative "c'est maintenant" (p. 62) avec le geste connu d'un
photographe, ils en déduisent que, de méme qu'une photographie immortalise
une scene délimitée et investie des prestiges de la représentation, de méme la
formule du narrateur désigne a l'attention du lecteur la scéne a venir comme

I'acmé de l'intrigue.

Ce méme phénomeéne est développé par Gérard Langlade®*®, dans une
perspective qui envisage l'importance de la subjectivité dans la lecture,
laquelle peut rendre compte de certaines inflexions (pour ne pas évoquer les
contresens qu'attestent certains éléves®’’). I fait état de pratiques bien
attestées, jusques et y compris chez des lecteurs aussi scrupuleux que Marthe
Robert qu'il cite. "Sélection singuliere des matériaux textuels", selon une
"logique du sujet lecteur", cette activité ne correspond a aucune instruction du

texte, mais a "un paradigme intérieur" au sujet, souverain et injustifiable, dont

5 Voir C-S11, 180-208 (p. 552 5q.)

6 e Sujet lecteur, auteur de la singularité de I'ceuvre", in Le Sujet Lecteur, Annie Rouxel et
Gérard Langlade (dir.), Rennes, Presses Universitaires de Rennes, 2004, pp. 87-89.

7 Voir la condensation qu'opérent certains éléves de Taiga et Louve, portée probablement
par les connotations maternelles qui affectent 1'une et I'autre. Par exemple, A-E Karim, faim,
p. 48 par exemple.
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peut-étre la théorie analytique pourrait rendre compte ou peut-étre les traces
mnésiques des lectures d'enfance...
Face obscure, refoulée, de la lecture experte, cette "distance

participative"***

est pourtant aussi indispensable qu'inavouable : comme
l'imagerie mentale, mais sur un mode plus intime et plus arbitraire, elle suture
le monde textuel présenté avec l'expérience sensible qui constitue le lecteur
dans le monde réel, elle concerte les échos entre le monde du texte et le
monde subjectivement investi par le lecteur, elle ourdit une "adhésion
vivante" de ce qui, sans cela, resterait lettre morte. A I'école, il nous semble
cependant que ce mode de lecture est constamment recherché (par toutes
sortes de stratégiec en Maternelle, puis par le recours a la sélection
anthologique ensuite), en méme temps qu'il est incessamment cantonné pour
sauvegarder la possibilité d'une intersubjectivité, voire d'une objectivité.

C'est que le texte court le risque de voir s'effriter sa stabilité et sa
cloture. En poussant jusqu'a son terme la logique de I'élaboration subjective,
Pierre Bayard estime que chaque lecteur "constitue son propre texte
singulier", et que la confrontation ne peut étre qu' "un dialogue de sourd.”

Pour lui, cet établissement d'un texte singulier est la condition d'une

% Nous interprétons cet oxymore (p. 89) comme une prudence. Gérard Langlade I'emploie
au détour d'un exemple, ou une vieille paysanne lit Madame Bovary. En méme temps qu'elle
suit l'intrigue, elle pose un jugement éthique fondé sur son expérience du monde ; cette
lectrice semble a la fois dans la saisie des données textuelles ou elle fait abstraction de ses
propres positions idéologiques ET dans la formulation d'un jugement aléthique et
idéologique. Elle est donc dedans (dans une co-¢laboration de la fiction) et dehors (hors des
valeurs véhiculées, sur lesquelles elle porte un jugement critique). Cet exemple nous semble
justifier la distinction proposée entre cadrage et élaboration d'une image globale (nos cases 3
et 5) d'une part et contrat et estimation du gain (nos cases 2 et 6) d'autre part : cette femme lit
"honnétement" le roman (elle tient compte de l'altérité du texte sans étre prise dans une
illusion qui "'utiliserait”, en méme temps qu'elle surplombe cette altérité sans la reprendre a
son compte. Elle nous semble aussi justifier notre distinction entre contrat et jugement (case
2 et 6) d'une part et incitation et bénéfice sociaux (cases 1 et 7) : cette paysanne se tient a sa
lecture non pas a cause de gains qui tiendrait a un ajustement ou & une altération de ses
connaissances antérieures, mais pour se tenir dans la relation a Pierre Dumayet, l'instigateur
de la lecture.
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"adhésion vivante a l'ceuvre, ce par quoi nous en devenons les habitants."**

Cette position ultime, quelque pertinente qu'elle puisse paraitre dans le cas
des lectures privées, ne saurait étre admise dans I'enceinte scolaire ou
prévalent nécessairement a la fois un texte objectif, constitué¢ en lieu commun
d'au moins la classe entiére, support des échanges d'une part et des lectures
validables en dehors de la sphére subjective, négociée dans l'intersubjectivité,

voire acceptables en dehors de la sphére scolaire, .

4.3. Digression sur notre emploi quelques termes

Ces deux positions, de Giasson et de Langlade, rendent pour partie
compte du poids que pese la subjectivité du lecteur. Cependant, de méme que
I'abduction désigne le dynamisme qui anime la production des inférences
aprés qu'elles ont été effectuées, de méme l'expression d' "imagerie mentale"
semble désigner le résultat des prélévements dont G. Langlade décrit le
processus. En effet, les études citées®” par J. Giasson portent sur le contraste
entre des lectures arrétées, alors que les exemples développés par G. Langlade
sont des commentaires en cours de lecture, tenus a un moment ou la matiére
du livre n'est pas épuisée et ou ce qui en a été¢ pergu n'est pas pris dans le

sentiment d'une compréhension achevée.

Lecture et lecon

Pour notre propos, il nous semble donc important de distinguer avec

rigueur ce qui reléve des processus a l'ceuvre dans le temps méme de la

9 Enquéte sur Hamlet. Le dialogue de sourds, Paris, les éditions de Minuit, 2002, pp. 54 et
sq.
% 11 s'agit de L. Gambell et R. Bales, 1986, "Mental Imagery and the Comprehension-
Monitoring Performance of Fourth and Fifth Grade Poor Readers", Reading Research
Quartely, vol. XXI, n°4, p. 454-465, et E. Peters et J. Levin, 1986, "Effects of a Mnemonic
Imagery Strategy on Good and Poor Readers' Prose Recall", Reading Research Quartely, vol.

XXI, n°2, p. 179-193.
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lecture et ce qui releve de ce que la lecture produit. Nous proposons de
réserver le terme de '"lecture" a la désignation de 1'¢laboration d'une
compréhension ou d'une interprétation, et de recourir au terme de "legcon"
pour désigner le produit. On se souvient en effet avec Cerquiglini®' que les
philologues qui établissent le texte d'un auteur ancien sont souvent confrontés
a plusieurs manuscrits qui comportent des variantes. Ils ont donc a choisir
lesquelles de ces variantes ils vont retenir ou a partir desquelles ils vont tenter
de rétablir par conjecture un passage corrompu. Entre autres criteres, ils
s'appuient sur leur propre compréhension : ils ont ce pouvoir extraordinaire
de pouvoir faire dépendre la lettre du texte de ce qu'ils décident d'y lire. C'est
précisément cette littéralité sous la dépendance d'une compréhension que les
philologues appellent lecon. Nous reprenons ce terme pour désigner I'état
donné d'une compréhension ou d'une interprétation qui peut motiver la
littéralité du texte quelque que soit la légitimité de cette compréhension ou de
cette interprétation, dans un contexte scolaire ou pourtant la littéralité ne fait
évidemment pas débat. Cet emprunt nous parait néanmoins possible dans la
mesure ou le lecteur ne se soumet pas servilement a la littéralité mais
construit le sens littéral aussi bien que sa compréhension ou son
interprétation. Le détournement que nous infligeons ainsi a ce terme nous
permet de centrer notre attention sur les processus en jeu indépendamment de
la validit¢ de la production. Le bénéfice, non négligeable en didactique,
permet de définir une perspective ou il est loisible de mettre sur un méme
plan et de confronter des lecons concurrentes entachées de contresens patents
et des lecons qui en sont exemptes : c'est la condition pour distinguer d'une
part les errements que discrimine 1'écart a la lecon attendue par le maitre (et la
communauté des lecteurs experts dont il est un représentant) et pour lesquels
il convient sans doute de penser une intervention en termes d'instruction des

codes engagés, et d'autre part les errements qui relévent d'une conception

! Bernard Cerquiglini, Eloge de la variante. Histoire critique de la philologie. Paris, Le
Seuil, 1989, pp. 75 et sq.
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inadéquate de l'acte lexique pour lesquels l'intervention didactique pourrait
porter plutot sur des postures ou des savoir-faire métalexiques.

Cependant, pour signifier notre emploi spécifique du mot et son statut
d'emprunt, nous I'écrivons en lettres italiques, afin que cet usage ne soit pas
confondu avec l'emploi plus ordinaire ou il désigne un dispositif ou une

séance d'enseignement.

Sens et signification

Dans un souci semblable, sur le versant de I'ceuvre et de ses effets, il
nous semble opportun de distinguer entre son "sens" et sa "signification". Les
usages sont divers et flottants. Le Dictionnaire de la langue francaise de
Paul Robert indique ainsi a la rubrique sens : "[...] idée ou ensemble d'idées
intelligible que représente un signe ou un ensemble de signes. Voir
signification. [...]" Et a la rubrique signification, on lit : "[...] ce que signifie
(une chose, un fait) ; sens (d'un signe, d'un ensemble de signe et spécialement
d'un mot) ; rapport réciproque qui unit le signifiant et le signifié [...]". La
reprise des deux termes dans l'un et l'autre article suggére une circulation
tautologique, ou du moins des emplois 1égitimement synonymiques.

Francois Rastier définit les deux termes en décrivant leur
appartenance a l'une ou a l'autre des deux problématiques dominantes qu'il
distingue dans la tradition épistémologique des sciences de langage. La
premicre, "de tradition logique et grammaticale, privilégie dans le langage les
signes et la syntaxe"”” ; la seconde, "de tradition rhétorique ou
herméneutique, prend pour objet les textes et les discours". Il montre ainsi
que la signification (référentielle, inférentielle ou différentielle) est liée a une

théorie du signe, posé comme une unité figée par la sémiosis, la convention

2 Frangois Rastier : "De la signification au sens. Pour une sémiotique sans ontologie.",
2003, Texto ! [en ligne] Disponible sur : http://www/revue-texto.net/Inedits/Rastier /rastier
Semiotique-ontologie.hrml, page 1. Tout l'article serait a citer, car il propose une synthése
lumineuse du "remembrement des sciences du langage" auquel il aspire.
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qui associe signifiant et signifié, et réifiée par une ontologie "qui n'est autre

n253

que la doxa des positivistes et qui "subordonne [...] l'apparence des

C e 254
signifiés a l'essence des choses""™".

Il montre symétriquement que le sens se
fonde sur le texte, et sur la performance sémiotique que le texte demande a
son lecteur. "Le sens est produit dans des parcours qui discrétisent et unissent

"2 e ceeur de son

des signifiés entre eux, en passant par des signifiants
argumentation est donc une réflexion sur la pierre de touche que constitue le
signe, ses diverses acceptions, ses valeurs différentielles. Or, "le signe isolé
est un artefact : il n'est pas observé directement et c'est une décision

méthodologique d'isoler un signe"*°.

Il oppose a cette objectivation
artificielle l'usage ordinaire du langage : "Pour le linguiste-philologue, la
signification d'un mot se confond avec l'histoire de ses interprétations. Pour
le locuteur, elle se confond avec la tradition énonciative et interprétative dans

257 . . P
" Il en vient ainsi a

laquelle il le situe, et qu'il perpétue a sa maniere.
renverser la hiérarchie fréquemment mise en avant. Pour lui, "le sens n'est
pas de la signification déformée par le contexte : la signification ne serait plus
un type diversement déformé dans ses occurrences qui constituent les sens,
mais du sens normalisé car coupé de son contexte."*®

De ces analyses de Rastier, nous retirons pour notre propos que la
différence qu'il y a entre l'histoire de lecteur vécue par le maitre et celles
vécues par les éleéves peut, certes, engendrer des sens différents, mais que,
surtout, la déclivité entre la théorie du signe a la disposition du maitre et celle
a la disposition de 1'¢léve va entrainer des différences d'appréciation quant a

la recevabilit¢ de telle ou telle lecon. Or, dans l'espace scolaire, cette

53 |bidem, p. 7.

2% |bidem, ibidem.

53 |bidem, p. 6.

2 |pidem, p. 5.

7 Ibidem, p. 6. On voit que Frangois Rastier développe ici une position qui n'est pas trés
¢loignée de celle de Wilhelm Schapp. La "tradition" qui fait le substrat de 'interprétation du
signe nous parait assimilable aux histoires ou le locuteur se trouve "empétré". Voir notre
introduction p. 20.

8 |bidem, p. 5.
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recevabilité est souvent mesurée a I'aune de la signification, puisqu'elle y est
argumentée par l'analyse des données textuelles, par la mobilisation des

. : s 4l 259 S . 260
savoirs linguistiques™” ou des stéréotypies™ de notre case A.

On retrouve une distinction entre sens et signification dans une tout
autre approche des phénomenes : nous pensons ici aux tentatives pour penser
I'analogie entre l'interprétation a I'ccuvre dans une cure analytique et
l'interprétation a l'ceuvre dans la lecture. Ainsi Jean-Marc Talpin pose que,
face a une ceuvre, "le lecteur n'interprete le texte et lui-méme par le texte
qu'en demeurant dans le cadre établi de 'attente, du pacte et de la jouissance

"261 Selon lui, le fait méme de lire établit une relation a un "objet

esthétique
narcissique complet", ce qui permet que le lecteur méconnaisse ses propres
interventions interprétatives "dans le texte" et qu'il souscrive, a mesure de son
investissement, un "crédit de sens, méme si celui-ci demeure sens potentiel,

"262 1 e sens se tient donc dans la tension

sens en puissance, sens a construire
" C A . : :

vers "un tout clos sur lui-méme". La signification, en revanche, surgit, quand

le lecteur pergoit et fait état d'une discordance insurmontable entre son mode

de penser et celui actualisé¢ par le texte, lorsque se défait le "tout investi

263 \ . oy
'“>?. quand s'opére une interprétation non plus "dans le texte",

narcissiquement'
mais "du texte".

La signification suppose donc d'occuper une position extérieure aux
dynamismes qui animent la lecture et en détermine le sens. L'extériorité de

cette position est construite pour Francois Rastier par la quéte d'une

29 A partir de nos données, on pourrait illustrer cette centration par l'intérét portée par les
maitres que nous avons observés pour les phénoménes linguistiques : centration du maitre A
sur les formes explicites des périphrases (voir A-S1, 507 sq., p. 193 sq. ; de la maitresse C sur
I'étymologie (voir CS-0, p. 16 sq. et passim)...

Voir la répugnance de la maitresse C a prendre en compte une valeur symbolique des
corbeaux charognards et son souci de réduire leur apparition a une valeur indicielle en CS-10,
282 (p. 522).

281 Jean-Marc Talpin, "Lire : de l'entre-prise a l'inter-prét", in La Lecture littéraire. Revue de
recherche sur la lecture des textes littéraires, n°1, Paris, Klincksieck, 1996, p. 111.

62 Op. cité, pp. 106-107.

263 Op. cité, p. 111.
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confirmation des présupposés - repris sans qu'ils soient interrogés dans la
tradition grammaticale - de la logique aristotélicienne qui associe mot,
concept et chose”® dans les opérations de référence ou d'inférence. Pour
Jean-Marc Talpin, cette extériorité est construite par l'appui sur des "repéres

1265

théoriques qui permettent de mettre au jour les similitudes entre des

formes individualisées, toutes dérivées du "moule des fantasmes
originaires"*®.

Dans les deux cas, la signification suppose une sorte de transcodage et
de réduction a un schéma intellectuel pré-construit. On peut hésiter a
importer dans la réflexion didactique qui se préoccupe des jeunes éléves une
hégémonie des points de vue formels. C'est pour des raisons similaires que
Michel Charles propose "le refus d'une réduction [...] au terme de laquelle se
perdent et la sensation du grain du texte (discours hédoniste) et I'appréhension
de son sens profond (discours moral) ; en d'autres termes, une réduction du
texte par quoi nous échappe précisément ce par quoi il nous touche, comme

1267

individus ou comme étre sociaux. Et nous ne pouvons que mettre en

regard l'injonction ministérielle énoncée en 2002 : "A I'école primaire, il ne

6% De la signification au sens..., op. cité, pp. 2-3.

265 "Lire : de l'entre-prise...", op. cité, p. 108.

266 11 convient de préciser 4 nouveau que Jean-Marc Talpin situe son propos dans le cadre de
l'analogie entre lecture et cure psychanalytique. Il ne dit donc rien d'une "lecture savante" et
de ses outils intellectuels, qu'il n'ignore pas cependant (voir op. cité, p. 105). L'extériorité qui
est ici visée est celle d'un lecteur qui suspend / interrompt sa lecture, pour qui les "repéres
théoriques" sont un moyen de s'affranchir des sortiléges de la relation narcissique. Nous
sommes ainsi tenté de confronter ce propos avec la définition que Sigmund Freud donnait de
sa méthode d'investigation : "Mon procédé n'est pas aussi facile que la méthode populaire de
déchiffrage, qui permet de traduire le réve d'aprés une clef constante ; je serais bien plutdt
porté a dire que le méme contenu peut avoir un sens différent chez des sujets différents et
avec un contexte différent..." (L'Interprétation des réves, 1967, Paris, P.U.F., p. 97). Freud,
ici, semble opposer d'une part une "clef des songes" (un outil décrivant le "moule des
fantasmes originaires") dont la stabilit¢é de la signification jouerait le méme rdle que la
sémantique réifiée dans une lexicologie comme l'évoque Frangois Rastier, et d'autre part un
sens li¢ a un travail herméneutique tout a la fois clos sur l'univers de l'analysant (ou du
lecteur) comme I'évoque Jean-Marc Talpin, et ouvert sur le corpus, comme le dit Rastier (op.
cité, p. 7).

7 Michel Charles, Introduction & I'étude des textes, Paris, Seuil, coll. "Poétique", 1995, p.
20.
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s'agit en aucune fagon de proposer aux ¢léves une initiation qui passerait par
une explication formelle des processus narratifs ou stylistiques."***

De notre modeste point de vue, nous nous souvenons que le mot
"sens" permet de désigner une orientation directionnelle (comme dans
l'expression de "sens unique", par exemple), et qu'il désigne aussi les moyens
de la perception. Pour ces raisons, nous proposons de le réserver pour
évoquer ce qui incite le lecteur au travail d'appropriation, le sens de l'ccuvre
est pour nous ce qui se joue entre un intérieur et un extérieur du lecteur
(comme dans les phénomeénes de perception, comme lorsqu'on parle des "cing
sens") et ce qui oriente la lecture d'un état du lecteur a un autre.
Symétriquement, le suffixe du mot "signification" oblige a une valeur
aspectuelle, laquelle peut s'actualiser selon les contextes en valeur

69 . N
. C'est bien sir en retenant cette valeur

imperfective ou valeur perfective®

potentiellement perfective que nous proposons de réserver le mot pour
, - . 1270 .. ..

désigner une lecon valide®”. Ainsi nous distinguons le "sens" qu'une ceuvre

prend dans la "lecture" qu'en fait un lecteur, sens profondément marqué par la

2% MEN, Documents d'accompagnement des programmes. Littérature, Paris, CNDP; 2002,
p. 6.

299 Voir Mitterand, Les Mots francais, Paris, Presses Universitaires de France, 1963, p. 41.
2% Drailleurs, la formule retenue par R. Goigoux ("construction de significations") semble
retenir la méme valeur : le terme de "construction" recevant une valeur imperfective, et
"significations" - par contraste et de par la marques de pluralité - recevant une valeur
perfective. On sait aussi que Julia Kristeva a proposé le terme de "signifiance" pour mieux
dégager une valeur radicalement imperfective dans Xnueciwrixn. Recherches pour une
sémanalyse (Extraits), Paris, Editions du Seuil, coll. "Points", pp. 218 et suivantes. Dans la
distinction qu'elle opére entre géno-texte (processus d'engendrement du "tissu de la langue" et
du "je" qui se met en position de présenter la signifiance) et phéno-texte (structure de surface
donnée a lire), elle place le phéno-texte sous I'empire du signe, de la signification, d'une
pratique consumériste de la lecture, et place la productivité du géno-texte sous le phéno-texte
dans la mouvance d'une lecture "dynamique". Elle n'utilise pas ici le terme de Sens, - ce que
nous regrettons pour notre proposition -, mais il nous parait que ce n'est pas faire trop
violence a leurs démonstrations que de rapprocher celle de Julia Kristeva et celle de Frangois
Rastier. Celui-ci la rejoint quand il affirme, par exemple, que "la signification résulte du
démembrement du texte en mots, et du monde en objet" (De la signification au sens..., op.
cité¢, p. 8) tandis que Julia Kristeva revendique le droit de "ne pas bloquer I'études des
pratiques signifiantes par le signe" (Znustwrikn...., op. cité, p. 218). De méme, la triade
"aristotélicienne" qui associe mot, concept et chose et dont il montre qu'elle est au fondement
des présupposés de la tradition logique et grammaticale, n'est pas ressembler a 'analyse que
Julia Kristeva fait du primat de la vraisemblance aux pages 148 - 149 de son ouvrage.
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subjectivité et parfois l'arbitraire, et la "signification" de cette ceuvre, "lecon”
réifiée par la rétroaction d'une compréhension, objectivable, consensuelle,
validable. De méme, nous distinguons le sens d'un mot, qui dépend des
valeurs différentielles qu'il peut prendre dans le vocabulaire du lecteur, de sa
signification qui dépend de son appartenance aux paradigmes constitués dans
le lexique de la langue.

Dans la mesure ou l'axe horizontal de notre tableau veut rendre
compte des ¢léments dynamiques de la lecture, nous proposons de reformuler
l'inscription de la case 5 en "¢laboration d'un sens" a la place de "construction

de la signification".

Enjeux didactiques de ces distinctions

Nous infligeons peut-étre a notre lecteur (et & nous-méme) une pesée
d' "ceufs de mouches dans des balances de toile d'araignée" pour reprendre la
formule par quoi Voltaire reprochait a Marivaux sa grande attention aux
circonstances de 1'énonciation, aux "subtilités des paroles". Mais la ligne de
démarcation qu'esquisse Roland Goigoux entre psychologie de la cognition et
didactique du francais ne nous parait pas inconsistante.

Frangois Rastier affirme ainsi que les présupposés au fondement des
modeles de la signification sont "dominants dans les recherches cognitives,
[...] la triade aristotélicienne sert de cadre aux programmes de recherches."*”’
Et Jean-Marc Talpin montre que les complétements du texte opéré par le
lecteur "ne sont pas de pures opérations cognitives, c'est-a-dire qu'elles ne
concernent pas principalement des opérations psychiques relevant de seuls

. 272
processus secondaires."?’

L'enjeu rejoint ainsi la définition de l'objet
d'enseignement. Si les maitres se donnent pour objectif de doter les éléves

des moyens de construire la ou une le¢on attendue, il convient sans doute de

21 De la signification au sens..., op. cité, p. 3.
22 "Lire : de l'entre-prise 4...", op. cité, p. 111.
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concevoir l'apprentissage et l'enseignement en terme de processus pour
obtenir la signification voulue : la maitrise des signes dans leurs dimensions
référentielle et inférentielle. La description de ces processus que proposent
les travaux des psychologues est alors précieuse. S'il s'agit d'éduquer a une
pratique lectorale en relativisant l'importance de la legon qu'elle produit, s'il
s'agit d'initier les enfants a une société lettrée, alors il convient de le
concevoir en termes de lecture et d'¢laboration de sens : importe alors la
culture qui peut permettre un parcours sémiotique satisfaisant.

Le sort fait a l'erreur, a I'écart entre la legon produite et la legon
attendue, au contresens, nous semble ici crucial. On peut distinguer deux cas
de figure. Soit il apparait au maitre comme une déviance a éradiquer, il doit
alors susciter un dispositif didactique capable de construire des compétences
qui ameéneront a inhiber sa production, et concurremment un dispositif
capable de construire les compétences qui améneront a produire la lecon
juste. L'erreur manifeste alors un manque a combler et le maitre s'emploiera a
construire ou a consolider les processus défaillants. Soit le contre-sens
apparait comme la manifestation d'une activité certes maladroite et finalement
erronée, mais d'une activité qui contient en germe le commencement et le
premier essai d'un acte lexique réussi. Il suscitera ou non une intervention,
selon que la déviance sera ou non tolérable dans I'espace culturel et social de
son émergence. Chacune de ces manicres de voir l'erreur en lecture, peut
relever de ce qu'on appelle dans le domaine du droit une "qualification du
méfait", le maitre exercant sa fonction de contréle externe au cours dune
séance : dans les classes que nous avons observées, c'est bien ainsi qu'elle
acquérait tel ou tel statut. Mais dans d'autres contextes didactiques, l'erreur
de lecture peut étre systématiquement rangée dans une catégorie sans que
s'observe la souplesse que nous évoquons.

Ainsi la ligne de partage esquissée par Roland Goigoux nous parait

aussi concerner aussi le mode de régulation de la lecture, c'est-a-dire la
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conception qui peut motiver les interventions magistrales dans les séances de

lecture.

4.4. Les moyens de l'auto-évaluation.

Si le lecteur complete le texte, s'il l'investit de ses propres
représentations et propres paradigmes, c'est souvent a son insu, c'est parfois
trés consciemment, quand il détecte une perte de compréhension. Dans tous
les cas, il procéde a une sorte de comparaison implicite entre la cohérence a
laquelle il parvient et celle a laquelle qu'il suppose qu'il devrait parvenir, ou
bien entre le sens qu'il a élaboré et la signification que requiert 1'usage social
de la lecture opérée. Ainsi le rdle parait considérable d'une instance qui peut
informer cette auto-évaluation. Si celle-ci peut se renforcer de démarches qui
se donnent pour objectif une maitrise métacognitive des processus de la
compréhension®”, telles que les psychologues de la cognition en proposent, il
semble qu'elle se construise aussi par la sédimentation d'expériences de
lecture mémorisées. Souvent les trés jeunes éléves ne s'apergoivent pas qu'ils
ne comprennent pas un texte dans la mesure ou ils y comprennent quelque
chose qui satisfait a leurs exigences, et a leurs yeux 'ceuvre répond au contrat
passé. C'est donc souvent la comparaison avec des gains supérieurs obtenus
lors de moments similaires qui éleéve le niveau de l'exigence du lecteur envers
ce que produit sa lecture, c'est elle qui améne un jeune lecteur a déclarer : "Je
comprends rien..." alors qu'a 1'évidence il a compris certains ¢léments, ou qui
ameéne un autre a poser un jugement plus nuancé : "il y a un truc que je

274
comprends pas..."""".

B Voir, par exemple, Anne-Marie Doly, Métacognition et Médiation, CRDP d'Auvergne,
1996, p.53 et suivantes. Voir encore les pages que consacre Jocelyne Giasson (2000) aux
processus métacognitifs, p. 151 et suivantes, mais aussi ses propositions d'enseignement
explicite (des inférences, de l'imagerie mentale...). Voir aussi les propositions d'explicitation
de R. Goigoux et S. Cébe, dans lintroduction a leur ouvrage Lector, lectrix, Paris, Retz, 2009.
2" Voir, par exemple, B-S1, T2, z, Leila, p. 267.
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La similitude qui opére alors est le plus souvent a rapprocher de
l'identification d'un genre, elle intervient de méme dans les opérations de
cadrage, mais elle organise aussi des connaissances proprement métalexiques
indépendantes de la notion de genre. Les ¢éléves de la classe B qui postulent

. . . 2
un pseudo-genre des "histoires de points de vue"*”

ne le font pas en énoncant
un ensemble de stéréotypes qui serait commun aux ceuvres qu'ils regroupent
ainsi, ni un patron générique, ni un effet sur le lecteur, ils comparent
seulement le moyen de s'y prendre pour conduire une lecture satisfaisante ;
c'est pour faire comprendre leur intention qu'ils convoquent sous I'espéce d'un
pseudo-genre la mémoire des ceuvres qui a déja mobilis€¢ un semblable
comportement de lecture. D'ailleurs, bien avant qu'apparaissent un terme qui
puisse renvoyer a un genre, c'est une comparaison hypertextuelle avec un
texte unique, - celui d'Une Histoire a quatre voix -, qui avait servi a explorer
la fécondité du rapprochement. De méme les €leéves, a I'occasion, se montrent

capables de détecter l'affabulation d'un narrateur’’®

, le brouillage des
frontiéres entre scéne fictionnelle et scéne onirique®’’ en reconnaissant ce que
leur lecture doit mettre en ceuvre pour obtenir une legon acceptable.

Si les ¢leves formulent cette reconnaissance comme s'il s'agissait d'un
genre, c'est que les connaissances en jeu ne sont pas des savoirs facilement
explicitables ni méme des savoir-faire isolables sans le terreau d'une
reconnaissance réitérée dans des ceuvres diverses, et elles ne sont pas toujours
conscientes... Elles tiennent de 1'habitude. Et Bertrand Gervais précise :
"Une habitude (...) est une loi générale d'action, de sorte que, dans certaines
conditions générales, un sujet sera plus ou moins capable d'agir de facon
générale. En tant que régle d'action, I'habitude implique que le rapport au

278

texte a déja une histoire. Elles ont aussi rapport avec le soupcon, la

5 En B-S1, T6, n, Bafodé, p. 280.

6 Voir Pierre Séve, "Lire sans comprendre : a la recherche de la lisibilité", Enjeux n°58.

271 Catherine Tauveron, Lire la littérature & I'Ecole, Paris, Hatier, 2002, p. 263 et sq.

28 vSans fin, les terres. L'occupation des sols au risque d'une définition des pratiques de
lecture", in Tauveron (dir.) Comprendre et interpréter le littéraire... op. cité, p. 39, n. 2.
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méfiance, avec les divers modes d'activation des présupposés
conversationnels qui ne sont pas la crédulité¢ et dont Catherine Tauveron
souligne l'importance®”.

Pourtant elles constituent un ¢élément indispensable de la
compréhension, comme le note Olson : "Si ce qui est écrit convient assez bien
pour savoir ce qui est dit, il n'en est pas de méme lorsqu'il s'agit de savoir ce
qui doit étre compris, ce que 'on appelle aujourd'hui la valeur d'illocution.
Les problémes de la lecture/interprétation viennent alors non pas de ce que les
textes représentent (sons, mots et phrases), mais de ce qu'ils échouent a
représenter, les manieres ou les attitudes de 'orateur ou du scripteur vis-a-vis

de ce qui est dit."**

alors qu'a l'oral l'intonation, les gestes, les mimiques
indiquent comment recevoir le message. Or, comme Francois Rastier
l'affirme, la "tradition logico-grammaticale ne peut distinguer, par exemple, la
fausseté du mensonge."*"!

Cependant, et Catherine Tauveron®*? le montre entre autres a propos
d'ceuvres ironiques, un dispositif de mise en réseau peut permettre le
rapprochement entre les ceuvres et l'explicitation des procédés mis en ceuvre.
Les ¢éleves peuvent acquérir ainsi des savoirs tant sur les possibles stratégies
d'un lecteur (connaissances métalexiques sur les perspectives de lecture qu'on
peut adopter) que symétriquement sur celles de l'auteur (connaissances
métadiscursives™ sur les stratégies narratives). Nous proposons donc

d'ajouter ces connaissances métalexiques et métadiscursives dans la case A de

notre tableau.

29 Op. cité, p. 73 et sq.

2 David R. Olson, L'univers de I'écrit, Paris, Retz, 1998, p. 34.

! De la signification au sens..., op. cité, p. 7.

2 Lire la littérature..., Op. cité, pp. 149 et sq.

5 Celles-ci ne se confondent pas simplement avec les connaissances mobilisées dans
I'écriture : C. Tauveron et P. Séve ont montré qu'il n'y avait pas de transfert immédiat de la
lecture a 1'écriture dans Vers I'écriture littéraire, Hatier, 2005. 1l s'agit simplement ici des
connaissances qui permettent d'identifier et de stabiliser — souvent rétrospectivement — les
instructions de lecture actives dans la construction de la perspective pertinente.
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Tableau n° 6 bis : Modélisation de l'acte lexique (revue)

case 1

Injonc-
tion
sociale

"ce que le lecteur a dans la téte"

case A :
Connaissances du
lecteur

- sur le monde
- sur la langue et le

langage
- sur les textes
- connaissances
métalexiques /
métadiscursives
case 2 : case 3 : case B/ case 5: case 6 :
Contrat | But, mlcrO'PTOC(ie$51{S . Elabora- |Estima-
. . processus d'intégration . .
de intention | - rocessus tion de tion du
lecture |de inférences sens gain
notamment | lecture elaboratlor} 4 (représenta- | - aléthique
didactique case 4 tion - éthique
abductions o
A . A mentale) - idéolo-
Opera- distance participative gique
tions de - esthétique
cadrage

case C:
Données

textuelles

- Unités infralexicales,
lexicales, proposition-
nelles, phrastiques,
textuelles.

- Unités catatextuelles :
personnage, cadre
spatio-temporel,
isotopie, ...

"ce que le lecteur a sous les yeux"

Séve, Pierre. Avoir lu et savoir lire la littérature - 2009

case 7

Construc-

tion d'un

soi lettré

- régulation

- formalisat-
ion

- socialisa-
tion
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Chapitre 2 : Pour une définition de la lecture littéraire

La notion de littérature ne saurait se définir simplement. On sait que
les tentatives pour identifier des critéres objectifs de littérarité débouchent
réguliérement sur d'insolubles apories. Aprés une analyse précise des critéres
souvent avancés, et surtout aprés avoir démontré combien les tentatives de
définition s'organisent autour de démonstrations tautologiques, Greimas et
Courtes tranchent ainsi : "Dans 1'impossibilité de reconnaitre I'existence de
lois, ou méme de simples régularités qui seraient propres au discours
littéraire, on est ainsi amené a considérer le concept de littérarité - dans le
cadre de la structure intrinséque du texte - comme dépourvu de sens"**.
Francis Marcoin met méme en garde : "Le souci d'étre vraiment dans la
littérature et de faire un usage authentiquement littéraire du texte littéraire
n'est certes pas inutile, mais il pourrait conduire a une obsession de pureté
étrangére 4 la notion méme de littérature"*™ .

Et selon Bertrand Daunay les efforts pour définir la littérature a partir
des modalités de lecture induites risquent d'apparaitre comme un "leurre"**¢.
I1 est pour lui impossible sans risque d'une "réification hative" de modéliser
les formes de lecture. Sans reprendre ici ses analyses, nous conviendrons
volontiers qu'il est possible de lire "littérairement" des ouvrages d'histoire (La

Guerre du Péloponése, lue par Albert Thibaudet®’

) ou de théologie (Les
Provinciales de Pascal lues par M. Bénichou™®), comme il est possible de lire

comme un documentaire des chefs-d'ccuvre comme La Comédie humaine de

24 Algirdas Julien Greimas et Jacques Courtés, Sémiotique, dictionnaire raisonné de la

théorie du langage, Paris, Hachette, 1979, p. 214.

5 Francis Marcoin, "Topographie et topologie du texte littéraire", in La lecture et la culture
littéraires au cycle des approfondissements. CRDP de Versailles, 2004, p. 9.

2% Bertrand Daunay, Eloge de la paraphrase, Saint-Denis, Presses Universitaires de
Vincennes, 2002, p. 44.

%7 Voir En campagne avec Thucydide, édité a la suite du texte de Thucydide, Paris, Robert
Laffont éditeur, collection Bouquins, 1984

288 Dans Morales du Grand Siécle, Paris, Gallimard, collection "idées", 1983.
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Balzac... qu'un menu de cantine peut mobiliser un investissement

identitaire

ou qu'un poéme peut ne convoquer que des savoirs en
versifications.

Cependant, pour mieux comprendre le travail prescrit aux éléves et
l'activité fournie par eux en réponse, nous avons besoin de cerner ce qu'il est

convenu d'appeler "lecture littéraire".

1. Une modalité de lecture distincte ?

Pour situer cette pratique particuliére de la lecture, il convient de la
confronter a d'autres. Yves Reuter, lors d'une journée d'étude organisée a
I'LN.R.P. le 15 décembre 1999, a esquissé cette confrontation”’. 11 isole
ainsi trois type de lectures, que nous pourrions caricaturer sous trois images.

La lecture distraite, dans une attitude qu'Yves Reuter appelle "attitude
impressive", d'un magazine dans la salle d'attente du dentiste, se caractérise
par la liberté absolue que s'octroie le lecteur : il s'affranchit de tout protocole
de lecture, il n'attend aucune altération ; il "utilise®’'" le texte, pour nourrir
ses propres réveries et associations idiosyncrasiques ; il le morcelle au gré de
ses réactions, il y projette ses propres contenus psycho-affectifs. A l'opposé,
dans une "attitude compréhensive", la lecture minutieuse d'un éléve qui fait sa
version latine se soumet strictement a un protocole rigoureux ; le lecteur doit
a cette occasion situer son intention de lecture au plus juste des effets

programmeés par le texte, il doit objectiver totalement le produit de sa lecture

29 Voir Pierre Séve, "La littérature a 1'école : le risque d'un desséchement, la chance d'une
merveille", Actes de lecture, n°® 76, pp. 65.

2 ] I'a pour partie reprise dans sa contribution intitulée "Comprendre, interpréter... en
situation scolaire. Retour sur quelques problémes", contribution & Comprendre et interpréter
le littéraire & I'école et au-deld, Catherine Tauveron (dir.), INRP, 2001. Il n'a cependant pas
repris I'ensemble du paysage qu'il avait esquissé ce jour-la. Notre présentation s'appuie donc
essentiellement sur nos notes personnelles.

1 Au sens qu'Umberto Eco donne a ce terme dans Lector in Fabula, Paris, Grasset, 1985..
Catherine Tauveron emploie une autre image pour évoquer l'attitude de cette lecture
désengagée de toute obligation, elle parle de "lévitation" dans son article "Que veut dire
évaluer la lecture littéraire ? Cas d'éléves en difficulté de lecture", in Reperes, n°31, p. 100.
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dans une paraphrase homologique (en l'occurrence, une traduction), rendre
compte exhaustivement de toutes les données textuelles, suivre ses
instructions sans le manipuler, appliquer tous les codes sémantiques,
linguistiques, rhétoriques et ne se pas fourvoyer dans l'identification des
realia... Entre les deux, dans une "attitude interprétative", l'amateur de
littérature compléte les données du texte, coopere a son sens en affinant ses
intentions de lecture, estime la plausibilit¢é du (des) sens qu'il élabore,
respecte les instructions mais sans s'y conformer servilement : il se construit
une position "en face"**? du texte.

La question de la légitimité parcourt cette réflexion. Yves Reuter
insiste sur la dimension structurelle de ces trois attitudes dans toutes les
lectures, qu'il refuse de distinguer de fagon étanche. Hors de situations rares
et caricaturales telles que celles que nous avons proposées en illustration (la
lecture de "salle d'attente", la version latine ou I'amateur totalement dégagé de
toute injonction sociale), ces trois modalités ne s'opposent pas mais se
combinent en contrepoints variés. De méme, si certains supports paraissent
se préter plus évidemment a telle ou telle attitude, il conteste les pratiques
scolaires qui viseraient a naturaliser les relations entre support et attitude
attendue. Cependant, il fait état de 1égitimités sociales diversifiées, et s'il est
un critére qui puisse discriminer ces modalités de lecture, c'est le regard porté
sur les legcons produites. L'attitude compréhensive est celle qui est le plus
souvent attendue dans une lecture, quel que soit le texte, et elle fait modéle ;

son produit est soumis & l'approbation a lecteur plus expert™”, une validation

22 L'expression est de M. Picard La Lecture comme jeu, Paris, éditions de minuit, 1986, p.
132.

3 Nous ajouterons qu'il y a toute une hiérarchisation sociale des experts : le maitre, plus
expert que 1'¢leéve, l'est moins que le professeur d'université, lequel l'est moins que le
spécialiste reconnu... La détention d'une compréhension légitime est ainsi déplacée vers
moins de lecteurs et vers des lecteurs de plus en plus "monovalents" ; ce déplacement confine
a 1'¢laboration d'un fantasme de LA vérité, qui peut frapper d'illégitimité toute tentative de
compréhension et d'irresponsabilité toutes les lectures (en particulier, celle des maitres et des
éléves... Voir P. Séve, " 'Travailler sur la lecture des enfants' ou 'sur les textes', les termes
d'une alternative didactique", in Repéres n°37).
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ne peut venir, par principe, que de I'extérieur. C'est que le sens du texte est
pensé comme déposé non pas dans le texte lui-méme mais dans le consensus
de ses lecteurs, et la lecture est d'abord insertion dans la communauté des
lecteurs légitimes. Si le lecteur lui-méme peut valider sa propre legon, c'est
qu'il a intériorisé les principes de production d'une lecon valide dans cette
communaute.

L'attitude interprétative est appréciée de facon contrastée ("l'honnéteté
de l'interprétation est souvent interrogée", affirme Yves Reuter, mais elle est
parfois valorisée, en classe de littérature notamment), son produit est soumis
a débat dans la communauté des lecteurs réels ou potentiels, I'argumentation
s'appuyant sur des positionnements idéologiques plus ou moins acceptables et
sur une prise en compte d'un ensemble plus ou moins important de détails.

Car, comme le dit Catherine Kerbrat-Orechioni®**

, une interprétation est
d'autant plus puissante qu'elle rend compte d'un plus grand nombre de
données du texte. L'attitude impressive, quant a elle, pourtant souvent
sollicitée chez les jeunes enfants, est souvent considérée comme "une entrave
a la compréhension", comme le dit Yves Reuter, mais surtout elle ne se
soumet a aucune validation qui tienne compte d'une autre instance de
1égitimité que la satisfaction souveraine du lecteur.

Si une naturalité ne peut étre cherchée ni du c6té de la constitution des
textes, d'une "littérarité" introuvable, ni du c6té d'une typologie des textes a
lire, il semble bien qu'Yves Reuter propose de la chercher du coté des
relations nouées entre ces trois termes : le texte, le lecteur et le lectorat.

Surtout, une métaphore juridique®’ donne forme aux relations entre le texte

et le lecteur. Dans cette figuration imagée, le texte a des droits, celui d'étre

2% Dans L'Implicite, Paris, Armand Colin, 1986, p. 311.

¥ Cette métaphore des droits du texte et du lecteur se trouve déja chez Umberto Eco Les
limites de I'interprétation, Paris, Grasset,1992, p. 18. Elle est reprise par Catherine Tauveron
(1999), elle s'est ensuite répandue dans tous les ouvrages a l'intention des maitres sur l'usage
didactique de la littérature a I'école. Sa fortune indique toute la difficulté a penser
l'articulation entre 1'aspect ludique de la fiction et le respect des régles du jeu qui, seules,
permettent de garantir son efficacité illocutoire.
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entendu dans ses instructions, celui n'étre pas déformé, et des devoirs, celui
d'offrir un support intéressant ; symétriquement, le lecteur a des devoirs, celui
de ne pas déformer le texte, celui de répondre a ses instructions, et des droits,
celui d'élaborer un (des) sens qui lui convienne(nt). Ainsi, une attitude
impressive correspond a une situation ou le lecteur n'a que des droits, une
attitude compréhensive a une situation ou le texte a tous les droits et le lecteur
aucun, et l'attitude interprétative correspond a une situation équilibrée.
Derriere cette métaphore, Yves Reuter voit se profiler des modes de
communication distincts. Il associe a l'attitude compréhensive le schéma de
communication classique : "un émetteur fait passer un message a un récepteur
qui le décode", si bien que la question a laquelle répond le lecteur serait plutot
"que dit I'auteur ?" que celle qu'il met pourtant en avant : "que dit le texte ?".
A T'attitude interprétative, il associe la question "Que veut dire l'auteur ?". En
face de l'attitude impressive, il n'explicite pas de question, mais on peut en
inférer une du genre : "Qu'est-ce que ce texte me dit ?", puisque le lecteur se
satisfait de prélever ce qui, pour lui, est parlant dans la logique d'un
"paradigme intérieur" comme G. Langlade nomme l'instance braconniére du
lecteur.

A ses analyses, nous avons essayé de donner une forme synthétique

dans le tableau n°® 7, qui figure a la page suivante.

2. Le sujet lecteur

L'adoption de cette attitude spécifique dépend donc largement des

structures du lecteur. Il est a noter que l'intérét pour le lecteur a correspondu

\ o ORI . r . . 296
a une véritable "rupture épistémologique dans les années soixante-dix" """ .

2% Nous reprenons l'expression d'Annie Rouxel, dans "Qu'entend-on par lecture littéraire 2",
in La Lecture et la culture littéraire au cycle des approfondissements, Crdp de 1'Académie de
Versailles, 2004.
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Typologisation des lectures proposée par Yves Reuter (journée

Tableau n° 7
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Certains travaux du structuralisme avaient comme forclos l'auteur et le lecteur
pour constituer le texte comme leur unique objet, puis les débats autour de la
"nouvelle critique"*’’, la prise en compte d'une pluralité de sens possibles, ont
engendré 1'intérét pour la réception. "Il est plus excitant de considérer l'ccuvre
comme une chose indéterminée et infiniment ductile, qui signifie ce que I'on
veut, et qui est a qui veut la prendre — comme si les ceuvres, de méme que les
personnages en quéte d'auteur, étaient en quéte de critiques qui les fissent
exister." écrit Michel Picard dans Nouvelle Critique ou Nouvelle

Imposture®®.
2.1. La discordance a l'intérieur du lecteur

Pour préciser ce possible conquérant, Michel Picard, dans La Lecture
comme jeu®®, prend comme objet de son étude le lecteur empirique lui-
méme, doté¢ d'une intelligence, d'un corps et d'un inconscient. Il en souligne
les réactions impressives, il donne forme a ses différentes maniéres d'entrer

0

dans la coopération avec l'cuvre. Empruntant 3 Winnicott® son concept

d'espace transitionnel et sa distinction entre le "play" qui repose sur

01y et le

l'identification a une figure imaginaire (comme fait le comédien
"game" qui renvoie a un calcul stratégique a partir de régles (comme le jeu
d'échecs), il distingue deux entrées dans l'ccuvre. La premicre se fonde sur
l'identification au personnage, lecture empathique qui adhére a l'intrigue. La
seconde, distanciée et réflexive comme Y. Reuter le dit de l'attitude

interprétative, se fonde sur une conscience des régles en jeu.

27 Michel Charles en rend compte dans L'Arbre et la Source, Paris, Seuil, 1985, p. 293 et sq.
% Cité par Michel Charles, ibidem, p.295, qui montre que Roland Barthes, cible de ce
pamphlet, aurait pu écrire le méme texte.

* Paris, éditions de Minuit, 1986.

% Donald Winnicott, Jeu et Réalité — L'Espace potentiel, Paris, Gallimard, 1971.

1 11 va sans dire qu'il s'agit ici d'une vision particuliére du travail du comédien, qui ne prend
pas en compte le célebre "paradoxe" décrit par Denis Diderot. On identifierait sans mal dans
la pratique d'un acteur plusieurs instances qu'on pourrait comparer a celles que Picard attribue
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Au cceur de l'acte lexique, il situe trois instances. Ainsi le liseur,
personnalité physique du lecteur, maintient la relation au monde extérieur et
maintient le jeu comme tel, "c'est pour de rire", "c'est pour de faux", comme

on le dit aux enfants effrayés par un conte’®.

Ainsi le lu, qui est la
personnalité du lecteur qui participe du "playing", entrecroise a la trame de la
fiction sa propre fantasmagorie et s'abandonne a une "attitude impressive" et a
ses émotions. Le lu est en relation directe avec la mise du lecteur dans le jeu.
L'usage du participe passé est expliqué par Michel Picard dans ce passage :
"Il [le lecteur] ranime 1'objet d'investissement qu'il fut pour sa meére, dans

lillusion qu'elle entretint. D'ou la forme passive."*".

I1 signifie ainsi le
clivage qu'instaure l'illusion ludique, 'absorption de l'identification dans les
figures imaginaires tandis que le liseur maintient un "effet de cadre". A cela,
s'ajoute l'importance de l'illusion référentielle®® qui conduit le lecteur  tenir
temporairement pour vrai le monde construit par le texte. Cette illusion est la
condition des identifications et projections fantasmatiques essentielles au
fonctionnement de l'imaginaire. Pour en rendre compte, Vincent Jouve
dédouble l'instance du "lu" en un lu et un lisant : "Le premier renvoie a
l'investissement pulsionnel, le second a l'investissement affectif'*®’, le
premier étant parfaitement passif et inconscient tandis que le second participe

et coopere. La troisiéme instance active dans la lecture selon Michel Picard

au lecteur de littérature. De méme, cette vision du théatre néglige la distanciation de Brecht
aussi bien que la sémiotique d'Anne Ubersfeld.

32 Cette instance est peu souvent convoquée dans les analyses des lectures effectives ;
Vincent Jouve, dans L'Effet-personnage dans le roman (Paris, P.U.F., 1992, p. 81) la juge
"peu opératoire" et veut s'en passer pour décrire la lecture. Pourtant Patrick Joole montre
que, dans les souvenirs de lecture des grands lecteurs, c'est surtout cette figure qui reste en
mémoire : on se souvient des circonstances de la lecture, de son état émotionnel ou du temps
qu'il faisait davantage que du contenu de I'ccuvre méme. Comme si ¢'était le liseur qui, a la
fin des fins, était le plus impliqué dans l'aventure lectorale. (Contribution au colloque
"Interprétation et transmission littéraire aujourd'hui", Cergy-Pontoise, 8 novembre 2008).

% Op. cité, pp. 112-113.

3% C'est, bien sir, une illusion car, comme I'écrit Roland Barthes, (1977) " 'Ce qui se passe'
dans le récit n'est, du point de vue référentiel, a la lettre, rien, 'ce qui arrive', c'est le langage
tout seul, l'aventure du langage, dont la venue ne cesse jamais d'étre fétée", écrit Roland
Barthes dans "Introduction a I'analyse structurale des récits".

395 | 'effet-personnage... op. cité, p 82.
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est le lectant, c'est-a-dire la personnalité intellective, sensible a Ila
construction du texte, aux allusions qu'il met en ceuvre, a ses stratégies. Par
cette instance, le lecteur peut adopter une attitude interprétative, se situer
"face au texte", apprécier comment le "game" vient régler le "playing". Et
Michel Picard fait de cette appréciation l'essentiel du plaisir esthétique®,
supposant adhésion et prise de distance®”’, supposant surtout une culture qui
permette de régler I'une par rapport a l'autre, l'une sur l'autre. Le lectant
arbitre une forme d'équilibre entre les deux, sous peine que "le protocole de
lecture demeure infantile, [...] le "playing" risquant de glisser vers la
fantasmatisation”, ou au contraire qu'on se maintienne "sur les hauteurs de
l'ironie, du démontage formaliste [...] avec le danger d'une efficacité
psychique réduite, voire d'une sortie vers le travail, du coté du réel."*%

Avec un cadre de référence qui s'inscrit moins dans le champ de la
psychanalyse mais davantage dans celui d'une sémiotique de la lecture,
Bertrand Gervais propose une autre triade, dans "Trois personnages en quéte

"3% 11 distingue le museur, le scribe et l'interpréte. 11

de lecteurs, une fable
développe une comparaison entre lecture et élaboration d'une parole
intérieure, qu'il assimile a I'¢laboration du sens (notre case 5). Le museur,
qu'il appelle aussi flaneur, est l'instance qui se rend disponible a toutes les
rencontres, "son menu est fait de superpositions et de coincidences, de
ressemblances et de suppositions, d'irruptions du lointain dans le proche."*'’.
Son bonheur est, graice a une "attention flottante" de capter 1"'aura de ses
objets de pensées, par la perception des traces €vanescentes que ceux-ci

laissent a la limite de sa conscience, la ou le proche et le lointain se

3% 11 rejoint ici les analyses de Wolfgang Iser : "L'aptitude a s'apercevoir soi-méme dans un
processus auquel on participe est un moment central de I'expérience esthétique". L'Acte de
lire, op. cité, p. 242.

Mais, comme le souligne Annie Rouxel, "distance ne signifie pas éloignement. Elle
désigne l'extériorité qui fonde la rencontre avec une autre subjectivité et permet de
l'apprécier.”" ("Qu'entend-on par lecture littéraire ?"... op. cité, p. 28)

3% 1bidem, p. 168.
3% in Le Sujet lecteur, A. Rouxel et G. Langlade dir., Rennes, PUR, 2004, p. 93 4 104.
319 Toutes les citations de ce passage sont tirées de l'article cité, des pages 97 a 100.
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confondent". Et Bertrand Gervais ajoute : "Il est en fait I'imagination au
travail et c'est par lui que tout se pense". Le scribe est l'instance qui recueille
les traces de cette activité d'élaboration, il "fixe sur un support des idées
d'abord évanescentes", il les "arréte, ce qui implique peut-étre de leur enlever
un peu de ce dynamisme qui caractérisait leur jeu, mais surtout de leur donner
un poids." L'interpréte, quant a lui, est "l'opérateur de la machinerie lourde
du social et de ses attentes", il transforme "le processus en résultat" car il
"agence en une forme réguliere et transmissible”, il "permet a cette
expérience intime qu'est la lecture d'étre transmise, partagée."

On le voit, ces deux analyses de Picard et de Gervais ne se recoupent
pas. Elles n'ont pas été congues pour les mémes usages’ . Mais l'une
comme l'autre interroge le processus par quoi le lecteur trouve du sens. Le lu
de Picard et le museur de Gervais sont les instances qui permettent qu'un
lecteur empirique trouve son bonheur dans la rencontre avec l'ceuvre, c'est-a-
dire qu'il recueille ce qui peut nourrir sa propre fantasmagorie, ce qui entre en
résonance avec son "paradigme intérieur" comme le nomme G. Langlade. Le
lectant de Picard et l'interpréete de Gervais sont des instances régulatrices qui
empéchent l'aliénation (la notion est explicitement convoquée par Picard®'?),
méme si le lectant est posé comme seulement interne au sujet alors que
l'interpréte est pensé explicitement a l'interface entre la sphére sociale et la
sphére intime puisqu'il représente les exigences sociales et qu'il "censure,
segmente, réorganise"*"> les données du museur et du scribe.

Cependant, si ces analyses présupposent toutes les deux un souci de

suturer l'ceuvre a lire avec 1'univers intime du lecteur, elles ne rendent guére

31 Bertrand Daunay, non sans causticité polémique, fait une démonstration convaincante

selon laquelle la présentation de Picard viserait a naturaliser et a légitimer une hiérarchie
sociale entre "le peuple" et "l'amateur averti”, dans "La lecture littéraire : les risques d'une
mystification", in Recherches n°30, p. 44 et sq.. Quant a Gervais, il vise explicitement a
rendre compte de l'altération, ou plutét du '"relais" entre cette altération intime et son
inscription sociale : "faire sien ce que d'autres ont écrit et faire reconnaitre comme sien ce
qu'on en pense". ("Trois personnages en quéte..." , Op. cité, p. 93-94).

312 | a lecture comme jeu, op. cité, p. 308.

313 "Trois personnages en quéte..." , op. cité, p. 98.
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compte des effets d'écart ou se jouent intérét et reconfiguration du lecteur.
Pour mieux en cerner les processus, il convient d'examiner sur quel fond

historique cette reconfiguration peut se détacher.

2.2. La discordance entre un "avant" et un "pendant"

Nous ne reprendrons pas ici les analyses que nous avons présentées
dans notre introduction'®, mais seulement les éléments qui permettent dans

la lecture de faire jouer cette discordance.

L'ceuvre comme réponse a une question implicite

Hans-Robert Jauss a mis en évidence comment I'ceuvre, par respect ou
subversion de codes esthétiques antérieurs, allusion a un hypertexte, inclusion
de normes idéologiques, suscite un cadre de réception chez le lecteur. Il place
ainsi l'approche subjective d'une nouvelle ceuvre sous la dépendance des
codes déja présents dans 1'esprit du lecteur : "Le probléme de la subjectivité
de l'interprétation et du gott chez le lecteur isolé ou dans les différentes
catégories de lecteurs ne peut étre posé de facon pertinente que si l'on a
d'abord reconstitu¢ cet horizon d'une expérience esthétique intersubjective
préalable qui fonde toute compréhension individuelle d'un texte et I'effet qu'il
produit."*"® Jauss peut alors distinguer deux types d'ceuvres, celles qui
satisfont les attentes suscitées, et qui n'engendrent donc nulle discordance, et
celles qui transgressent les codes structurant ces attentes, et qui, de ce fait,

16

4 N ) e 3
créent un effet et ouvrent a une expérience proprement esthétiques Pour

1 Voir supra p. 22.

313 Pour une esthétique de la réception, op. cité, p. 50.

*1® Nous retrouvons 13, bien sir, l'origine de notre analyse de I'acte lexique (surtout la case 3
de notre tableau). Seulement, a la suite de Roland Goigoux, nous avons cru pouvoir élargir a
toutes les lectures, sur tous les textes, ce que H.-R. Jauss analyse a propos de la littérature.
Ce que nous avons appelé "reconfiguration" nous est apparu utile aussi pour comprendre
l'effet de lectures documentaires ou strictement informatives comme une humble liste de
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autant que les codes qui constituent 1'horizon d'attente évoluent dans le temps
- et Jauss en donne de trés nombreux exemples -, la réception d'une ceuvre est
liée a un état historique donné>"”.

L'articulation entre l'effet de l'ceuvre et sa réception est envisagée
comme un jeu de question et réponse : le texte antérieur ne peut encore étre
parlant pour le lecteur "que si le sujet présent découvre la réponse implicite
contenue dans le discours passé et la percoit comme réponse a une question

318 A
t"?". Jauss en déduit qu'une

qu'il lui appartient, a lui, de poser maintenan
ceuvre venue d'époques révolues peut encore faire sens pour des lecteurs,
qu'elle reste lisible autant qu'elle continue a constituer une réponse pour des
questions que l'auteur n'avait pas nécessairement envisagées. Mais il étend
cette conception de la lecture comme "compréhension dialoguée"' a la
réception d'ceuvres contemporaines de leur lecteur : il s'agit toujours que

.o 1 i et 1320
celui-ci procede a la "concrétisation"”"" d'

une relation question - réponse. Si
donc le lecteur est confronté a une ceuvre qui n'actualise pas exactement les
codes dont il dispose, qu'elle soit antique ou au contraire qu'elle soit
novatrice, elle se présente comme une invitation a ce qu'il élabore une

perspective qui la justifie comme réponse.

La notion d'écart

Jean Starobinski décrit sous le terme d'écart 1'absence de comblement

des attentes du lecteur. Il veut voir dans 1'¢laboration alors provoquée un

provisions a faire, pour peu que les menus établis ne correspondent pas a ce que l'acheteur
avait imaginé.

37 Dans T'histoire d'une société, bien siir, mais nous insisterons sur ce point : dans I'histoire
d'un individu aussi. La temporalité ou se déploie le travail interprétatif des éléves excede
largement les limites d'une séquence scolaire. Les relectures réitérées de nombreuses fois,
telles qu'elles dont attestées chez les jeunes lecteurs, se comprennent dans la perspective des
mutations de leur développement personnel.

318 Pour une esthétique..., op. cité, p. 247.

319 1bidem, p. 248.

2 Ibidem.
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surcroit d'expressivité : "L'écart stylistique, s'il est 1'ceuvre de la singularité,
désigne tout ensemble une "ineffable" liberté qui veut l'écart, et une activité
qui comble 1'écart en le manifestant. Par le détour provisoire de la non-
communication, l'on en arrive a une expression et a une communication plus

. N . . . 21
intenses, & une activation des pouvoirs du langage."”

La répudiation des
stéréotypes qui, certes, assurent la lisibilit¢ mais ne portent guere
d'information, se résout dans une reconfiguration du langage. Il oppose
ensuite deux moments®** de la littérature : "le milieu culturel admet-il cet
¢écart, le condamne-t-il ou l'encourage-t-il ?" Et sans surprise, il oppose des
périodes ou "l'originalité fait prime", quand l'ceuvre vaut par la profondeur et
l'inattendu de ses écarts, et d'autres ou "l'écart est non seulement prévu, mais
son orientation méme est préétablie*

Dans ce second cas de figure, I'écart au fonds commun des stéréotypes
qui anime les communications ordinaires institue alors l'ceuvre comme
appartenant a une autre sorte de communication, socialement marquée. "C'est
un nouveau langage commun qui s'élabore a distance du parler moyen"***,
qu'il s'agisse de la "langue poétique" des cercles lettrés ou du parler argotique
des classes populaires dont les codes apparaissent nettement, surtout aux
profanes. Starobinski décrit ainsi I'ancrage social des strates de stéréotypies

superposées de facon plus ou moins discordantes.

31 "Leo Spitzer et la lecture stylistique" en guise de préface aux Etudes de style de Leo

Spitzer, Paris Gallimard, collection Tel, 1970, p. 23.

22 On peut y voir des périodes, comme semble le faire Starobinski lui-méme dans I'ouvrage
que nous citons, mais on peut y voir aussi deux tendances profondes, actives a chaque époque
de I'humanité. Jean-Louis Dufays note ainsi : "Refusant de choisir entre classicisme et
modernisme, la lecture littéraire joue alternativement sur les deux faces de la stéréotypie :
elle fait miroiter tour a tour sa valeur référentielle et son arbitrarité, sa cohérence et son
caractére réducteur, son aspect rassurant et sa sclérose." Stéréotype et lecture, op. cité, p.
230. Les jeunes éléves, innocents des préjugés de l'avant-gardisme, se situent par rapport a
I'un ou l'autre de ces moments, souvent selon la quantité et la qualit¢ de leurs lectures
antérieures. Quand ils déclarent : "c'est pas normal" ou "c'est bizarre", comme par exemple
Léa en A-S3, 137 (p. 226) peuvent aussi bien fonder sur ce jugement un refus de I'ccuvre
("J'aime pas tellement l'histoire" déclare Marion en 135, ibidem) qu'une adhésion authentique
("c'est sympa" dit Jean-Charles en 129, ibidem).

323 "Leo Spitzer et la lecture stylistique", op. cité, p. 24.

* Ibidem.
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Dans le champ de la littérature destinée a un jeune public, des
analyses d'ceuvres montrent comment celle-ci joue parfois de formules pour
leurs valeurs sociolinguistiques et convoque ainsi les attraits du snobisme ou
les prestiges de l'encanaillement. Isabelle Cani*®, par exemple, démonte
ainsi le mécanisme par quoi le texte de J. K. Rowling séduit par la
mobilisation des codes stylistiques et mythologiques lettrés et, en méme
temps, mine cette séduction par ses themes qui confinent a l'infantilisme : le
lecteur est tout a la fois flatté d'étre apparenté a un amateur cultivé et
convoqué a renoncer aux complaisances d'une peinture idyllique de I'enfance.
Selon elle, le cycle d'Harry Potter joue ironiquement de ces adhésions et de
ces mises a distance pour dispenser une legon de morale : il faut répudier

Peter Pan, répudier le réve de ne pas grandir.

2.3. La discordance programmée par l'ceuvre

La théorisation de Starobinski correspond a une tentative pour
identifier dans le texte méme 1'origine d'une reconfiguration. Umberto Eco a
précisé en ce sens les relations entre l'ccuvre et le lecteur. Il insiste sur
I'incomplétude du texte, "tissu d'espaces blancs, d'interstices a remplir, et
celui qui l'a émis prévoyait qu'ils seraient remplis et les a laissés en blanc
pour deux raisons. D'abord parce qu'un texte est un mécanisme paresseux (ou
économique) qui vit sur la plus-value de sens qui y est introduite par le
destinataire [...]. Ensuite parce que, au fur et a mesure qu'il passe de la
fonction didactique a la fonction esthétique, un texte veut laisser au lecteur

l'initiative interprétative."**®. Une "coopération interprétative" est attendue
qui permette d'actualiser la "potentialité significatrice"”” du texte dans la

conscience du lecteur. Devant le danger d'actualisation "aberrantes", il

325 Harry Potter ou l'anti-Peter Pan. Pour en finir avec la magie de I'enfance, Paris, Fayard,
2007, pp. 270 et sq.

326 | ector in fabula, op. cité, p. 64.

327 |bidem.
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s'attache a montrer que le texte programme stratégiquement (le comparant
convoqué n'est rien de moins que Napoléon imaginant stratégiquement un

Wellington Modéle 4 la bataille de Waterloo™®

) un cheminement de la lecture
pour un "Lecteur Modé¢le", qui ne se confond pas nécessairement avec le
lecteur empirique, de chair et d'os, qui va lire. Mieux : qu'elle soit "ouverte"
ou "fermée", l'ceuvre procure les instructions nécessaires a son complétement,
elle "institue" son lecteur”. La tache du lecteur empirique est alors d'entrer
dans la coopération nécessaire en se laissant "instituer" grace a son attention

aux structures du texte. Il s'agit pour lui de conquérir et d'occuper la place

prévue pour le Lecteur Modele.

3. La place du texte

La métaphore juridique qui oppose "droits du texte" et "droits du
lecteur" veut donc décrire un jeu de relations faites d'obligations réciproques
et de libertés relatives. Elle suppose aussi un cadre qui puisse définir ces
obligations et ces droits. Ce "droit positif' manque, et les présupposés

330

conversationnels tels que Grice les a formulés™ " n'assurent pas une régulation

.. A . 331 . . . n . .
évidente, méme si Eco™™  semble vouloir leur faire jouer ce réle in fine, dans

328 |bidem, p. 67.

32911 s'agit bien ici de 1"ceuvre" et non de son auteur empirique : Eco donne l'exemple de la
lecture par Freud de I'Edipe Roi, et conclut ainsi : "que le Sophocle empirique, comme sujet
de I'énonciation, ait été plus ou moins conscient de ce que textuellement il était en train de
faire [...], cela concerne Freud comme médecin personnel de Sophocle et non pas Freud
comme Lecteur Modéle d'GEdipe Roi. Ce qui nous améne a dire que le Lecteur Modéle de
I'Edipe n'est pas celui auquel Sophocle pensait mais celui que le texte de Sophocle postule."
(Ibidem, p. 234.) Cette modélisation n'est donc pas contradictoire mais complémentaire de
celle que propose Jauss.

330 Grice, "Logic and conversation", William James Lectures, Harvard University, 1967, cité
par Umberto Eco. Grice distingue quatre maximes : "quantité (apporter autant d'information
qu'il est nécessaire et ne pas donner d'informations superflues) ; qualité (dire ce que l'on
pense étre vrai) ; relation (parler a propos) ; modalité (€tre clair)". Telle est la reformulation
synthétique qu'en propose Vincent Jouve dans "De la compréhension a l'interprétation : la
question des niveaux de lecture", in Comprendre et interpréter le littéraire a I'école et au-
deld, op. cité, p. 27.

31 Lector in fabula, op. cité, ibidem.
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la mesure ou c'est en les observant scrupuleusement que le lecteur empirique
peut parvenir a occuper la position prévue du Lecteur Modéle™. En effet,
nombre de textes - qu'on qualifie justement pour cette raison "de littérature"
dans une intention plus ou moins laudative - déjouent ces régles et
contraignent le lecteur a des détours interprétatifs. Wolfgang Iser y voit
d'ailleurs la source essentielle de la jouissance esthétique : "La lecture ne
devient plaisir que si la créativité entre en jeu, que si le texte nous offre une

- s 114 333
chance de mettre nos aptitudes a I'épreuve."”

3.1. Compréhension et interprétation

On peut voir un mécanisme d'une projection active dans le sentiment
de la compréhension. Bertrand Gervais explique ainsi : "La compréhension
est cette fonction, naturalisante dans ses effets, qui repose sur des habitudes

"334 11 est alors clair que les

interprétatives, confirmées dans leur application.
textes lisibles, transparents, que le lecteur comprendrait seulement, comme a
son insu, sans qu'il se sente provoqué a un travail interprétatif, ces textes ne
donnent aucune prise au jeu, a l'investissement, a la coopération
interprétative. Par opposition aux ceuvres qui se prétent a une compréhension
lisse, "l'obscurité a une fonction conative : elle sollicite directement et

"33 Clest 'opacité, le sentiment d'illisibilité, qui met le

fortement le lecteur
lecteur au travail d'interprétation, nous dirions volontiers : a la lecture comme

travail.

Interpréter avant ou apreés que de comprendre

2 |bidem.

33 'Acte de lecture, op. cité, p. 199.

3% vSans fin, les terres. L'occupation des sols au risque d'une définition des pratiques de
lecture", in Comprendre et interpréter le littéraire a I'école...op. cité, p. 39.

33 Vincent Jouve, "De la compréhension & I'interprétation..." op. cité, p.29.
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Pourtant, ce travail d'interprétation est parfois présent¢ comme un
accessoire strictement facultatif, qui aurait lieu apres que la compréhension
est advenue, et qui consisterait a faire signifier le texte en le confrontant a des
langages qui lui seraient extérieurs (sociologie, psychanalyse, philosophie...).
Dans cette perspective, l'interprétation proviendrait d'une initiative subjective
gratuite. Cette tradition herméneutique peut sans doute apporter un surcroit
de sens, en particulier quand, par une décision délibérée, le lecteur "suspend

. . . 1336
le processus automatis¢ de sa compréhension"

ou quand il décide d'entrer
dans le jeu de la question décrit par H.-R. Jauss jusqu'a expliciter les contenus
de son horizon d'attente.

Mais le travail avec les jeunes ¢léves demande a 1'évidence qu'on
suppose aussi un travail interprétatif qui précede I'acces a une compréhension.
"C'est beau, mais on n'a rien compris"*’, disent par exemple des ¢éléves de
CM 4 la suite de la lecture de Pied d'Or de Rascal®*®. Dans ce jugement, on
entend a la fois une manifestation de jugement esthétique, c'est-a-dire qu'il y a
bien eu lecture, voire une lecture gratifiante, et 1'aveu que cette lecture n'a pas
conduit au sentiment d'une maitrise "naturalisante" pour reprendre le mot de
Bertrand Gervais. Les éléves n'y ont donc pas "rien compris", ils en ont
compris assez pour s'engager dans un travail et souhaiter le poursuivre. En
ces circonstances, celui-ci n'est pas la quéte d'un surcroit de sens, il est per¢u
comme le moyen d'accéder a un traitement satisfaisant. A voir les trés jeunes
¢leves de Maternelle réclamer que leur maitresse leur lise une fois de plus le
méme livre, ou simplement a considérer par introspection nos propres
approches d'un texte poétique, il parait évident que la compréhension est
insérée, tel un noyau plus dense, au sein de I'¢laboration interprétative, et que
le lecteur ne la produit que lentement, depuis une périphérie ou il "y

comprend quelque chose" sans nécessairement maitriser cette chose méme.

336 Catherine Tauveron, "Comprendre et interpréter le littéraire a 'école : du texte réticent au
texte proliférant”, in Repéres n°19, Paris, INRP, p. 17.

37 ¢f. C. Tauveron Lire la littérature & I'école, op. cité, p. 33.

338 Pied d'Or, de Rascal et Isabelle Chatelard, Paris, Pastel, 1997
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Inversement, a constater l'ingénuité fréquente d'éleves qui prétendent avoir
compris alors que la legon dont ils font état pour le prouver s'avére lacunaire
et erronée’”, on peut imaginer que la compréhension est la manifestation
idiosyncrasique d'un sentiment subjectif, celui d'avoir achevé une lecture
satisfaisante, mais que ce jugement est relativement indépendant de la
performance objective des processus interprétatifs.

Pour prendre un exemple de cet effet naturalisant de la
compréhension, nous avions naguére’* rapporté l'itinéraire d'une classe de

Cours Préparatoire qui lisait Jojo la Mache, d'Olivier Douzou*'.

Nous
montrions alors comment l'extinction du questionnement, la résolution des
écarts et I'accoutumance a des motifs inapercus leur avait permis de mettre en
cohérence la matic¢re fictionnelle proposée et une intention.  Surtout,
l'achévement du travail interprétatif avait engendré chez les éleves un
sentiment de maitrise qui avait effacé jusqu'au souvenir des doutes, des
scandales cognitifs et des surprises qui les avaient agités. La lecon élaborée
occultait en quelque sorte 1'ceuvre elle-méme : ils se sont montrés fort surpris
que le texte ne comporte pas le mot "étoile" alors que leur interprétation
l'avait rétabli parce que leur lecon supposait sa présence®*.

L'événement de la compréhension correspond a un moment spécifique

. <\ A ;343 <\
: celui ou une legon - fiit-elle erronée™ - recouvre la lecture, ou du coup

39 Le cas est trés fréquent chez les éléves de 7 ou 8 ans. Les plus 4gés, familiers des
habitudes scolaires de contrdle de la compréhension, se montrent beaucoup plus prudents.
Peut-étre aussi, leur histoire intellectuelle s'étoffant, disposent-ils d'une pratique lectorale
suffisante pour indexer leur jugement sur les exigences construites par les gratifications des
lectures antérieures.
3 Dans "Lire et éprouver le littéraire : la compréhension comme événement", in Repéres
n°13, 1996, pp. 62-63.
31 QOlivier Douzou, Jojo la Mache, Rodez, éditions du Rouergue, 1993.
2 De fait, le récit représente le devenir d'une vache cosmique qui se délite peu a peu : elle
perd ses cornes, sa queue, les taches de sa robe, ses pis et sa mamelle. C'est dans I'illustration
que les cornes sont présentées comme une figure de la lune, sa queue comme une étoile
filante, ses taches comme des nuages... Des jeux de mots font des instructions de lecture : la
queue a filé, les taches se sont évaporées... A la fin, c'est dans la voie lactée que le narrateur
peut revoir tous les morceaux de sa vache disparue.

On connait dans les classes maints exemples d'éléves qui peinent a sacrifier une legon
erronée, alors méme qu'ils en reconnaissent les biais. Celle-ci est toujours susceptible de
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I'ceuvre devient mémorisable, reformulable, assimilable, et ou sa littéralité
plus ou moins opaque devient oubliable. D'un point de vue subjectif, la

compréhension nous apparait donc comme un cas particulier - 6 combien

particulier ! - de "lévitation"***

. 4
Catherine Tauveron®*.

, pour reprendre l'expression imagée de
Et la particularit¢ de ce cas de figure tient a la
coincidence de la lecon produite par le cheminement interprétatif interne,

avec la legon dont peut convenir le lien social ou s'insere le lecteur.

Inter-subjectivité

Une définition seulement intra-subjective de la lecture littéraire parait
ainsi fragile, du moins si 1'on assigne comme fait 1'école la compréhension
comme but a la lecture ou si on la tient pour indispensable.

Umberto Eco ne dénie aucunement le statut de communication a la
fréquentation de l'ceuvre. En conséquence, il insiste sur les "devoirs
philologiques" du lecteur empirique®*. 1 écrit ainsi que celui-ci "se doit de
récupérer, avec la plus grande approximation possible, les codes de
I'émetteur". Il en déduit que la lecture suppose la figure d'Auteur Modéle,

construite a partir de "traces textuelles"**’.

Alors la situation est complexe,
puisque elle repose sur quatre instances, deux étant réelles (l'auteur et le

lecteur réels) et deux des figures abstraites supposées par le texte (le Lecteur

faire retour, comme un "retour du refoulé". Par exemple, Leila reprend une erreur déja traitée
quand elle suppose un rapport familial entre Ivan et Nicolai en B-S11, 2 (p. 405) qu'elle
fonde a nouveau en interprétant littéralement la formule "de la méme famille" (p. 62 du
roman). Parfois, comme dans cet exemple ou Leila en vient & évoquer 1'odeur de sa mére, les
¢éléves semblent ainsi soumis a l'illusion numineuse d'un lu (au sens de Picard), parfois il
semble que la legon en question assure une stabilité et confére un sentiment de maitrise
autrement confortable que I'exercice de la lecture.

* Vincent Jouve dit semblablement : "La compréhension immédiate [...], loin d'éclairer le
texte, le dissimule sous les préjugés de l'opinion commune." "De la compréhension a
l'interprétation..." op. cité, p. 28.

345 Catherine Tauveron, "Que veut dire évaluer la lecture littéraire ? Cas d'éléves en difficulté
de lecture", in Repéres, n°31.

36 _ector in fabula, op. cité, p. 78.

7 1bidem, p. 82.
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Mode¢le et I'Auteur Modele). Pour que la communication soit efficace, il

348 .
" mais

convient que le lecteur ne se tienne pas dans un pur "téte a texte
qu'il s'entretienne avec cet Auteur Mod¢le pour identifier les codes utilisés,
détecter les instructions de lecture et conquérir la position de Lecteur Modele.

Cette théorisation fait du texte le dépositaire, non pas simplement de
la signification, Eco s'en défend, mais des traces qui permettent d'établir cette
partie a quatre ou se joue l'actualisation d'une coopération. Dans ces

conditions, la compréhension fait la preuve d'une saisie et d'un traitement

adéquat a l'intentio operis des instructions de lectures.

Stanley Fish propose une tout autre perspective. Dans son ouvrage
Quand lire c'est faire. L'autorité des communautés interprétatives®®’, il
propose une hauteur supplémentaire en mettant en évidence l'appartenance a
la méme communauté du lecteur et de l'auteur, dans la mesure ou celui-ci
semble, comme pour Eco, un effet de la lecture. Selon lui, le partage des
"présupposés, préoccupations, distinctions, tiches, obstacles, récompenses,

hiérarchies et protocoles"**’

constitue un préalable qui préforme en quelque
sorte la rencontre avec I'ceuvre. Le texte n'est donc pas "donné" au lecteur
depuis une extériorité totalement exotique, mais il se "fait" par application

e ey, 351
des "protocoles intériorisés de la communauté"

. Ainsi, quand Stanley Fish
prend un exemple anecdotique ou des étudiants prennent pour poéme une liste
aléatoire, il montre que "ce n'est pas la présence de qualités poétiques qui
impose un certain type d'attention, mais c'est le fait de préter un certain type
d'attention qui conduit a I'émergence de qualités poétiques"*>%. Dés lors, il n'y

a pas de lecteur ingénu en relation - plus ou moins pertinente - avec un texte

qui lui serait étranger, il y a "un ensemble de notions conventionnelles qui,

348
349

selon 'expression de Marléne Lebrun.

Quand lire c'est faire. L'autorité des communautés interprétatives, Paris, Les Prairies
ordinaires, 2007.

330 Op. cité, p. 128.

31 1bidem, p. 130.

32 0p. cité, p.60.
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une fois mises en marche, constituent a leur tour un objet conventionnel, vu

. 353
conventionnellement."

La lecture advient donc "a l'intérieur de situations et, d'étre en
situation, c'est déja étre en possession d'une (ou d'étre possédé par une)
structure de présupposés, de pratiques comprises comme pertinentes par
rapport 4 des finalités et a des objectifs qui sont déja en place."* La
compréhension n'est plus alors une pure adéquation au texte, a sa littéralité ou
a des instructions décelables, elle apparait aussi comme la marque d'une

intégration réussie dans la communauté interprétative, comme le bénéfice

d'une intériorisation des protocoles qui y ont cours.

3.2.2. A 1'école : un choix d'ceuvres

Dans la mesure ou 1'école a pour tiche de témoigner d'un état du
monde et d'y instruire les enfants qu'elle accueille®”, il est légitime de poser
comme connus et intangibles les us et coutumes interprétatifs de la
communauté culturelle a laquelle I'école veut introduire. Il est a ce compte
légitime de prendre appui sur la connaissance qu'on en a pour déterminer

356
"*°" et de les proposer comme

quels textes présentent "du jeu et le sens du jeu
terrains d'exercice pour une lecture scolaire qui expérimentera ou entrainera
procédures interprétatives, expérience de la compréhension et inscription dans
un lectorat cohérent.

C'est ainsi une théorie du jeu qui peut permettre ainsi d'esquisser
empiriquement une sorte de jurisprudence a l'usage de la classe. Pour cela,

Catherine Tauveron passe outre les réticences qu'on peut manifester a situer

L 7 s 235
la littérature dans un corpus déterminé®>’, ne s'embarrasse pas d'une recherche

53 1bidem, p. 69.

3% 0p. cité, p. 47.

355 Voir Hanna Arendt, La Crise de la culture, Gallimard, coll. "idées",1972.

356 Lire la littérature & I'école, Paris, Hatier, 2002, p. 17.

37 Voir supra, p. 183. Mais, finalement, Alain Viala (Naissance de I'écrivain, Paris,
Minuit,1985) ne se résout-il pas de méme a réduire la littérature au corpus des ceuvres qui
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de criteres a la littérarité. Et elle retient pragmatiquement pour l'usage
scolaire des ceuvres qui ne s'offrent pas a une compréhension immédiate eu
égard aux routines des éléves. Dans le numéro 19 de la revue Repéres®®, elle
privilégie dans 1'objectif d'une didactisation de la lecture littéraire, les textes
qu'elle appelle "résistants". Parmi ceux-ci, les textes proliférants, caractérisés
par une ouverture polysémique qui débouche sur des zones d'indécidabilité
qui n'opposent pas nécessairement d'obstacles a une compréhension
immédiate de l'intrigue, se prétent néanmoins a des interprétations
herméneutiques d'aprés coup — lesquelles peuvent en retour venir modifier la
compréhension d'abord élaborée par "une suite d'élections locales de sens 1a

ou il y a pluralité de choix"*>.

La premiére compréhension apparait alors
comme une interprétation inconsciente d'elle-méme mais révélée comme
discutable, par l'interprétation ultérieure. Quant aux textes qu'elle qualifie de
réticents, ils dérogent aux présupposés conversationnels ordinaires pour
programmer délibérément une compréhension erronée que, parvenu a la fin,
le lecteur devra réviser, ou pour entraver les reconnaissances automatiques
qui conduiraient a une compréhension aisée. Et elle convoque Christian
Vandendorpe pour proposer de parler ici aussi d'une interprétation d'avant la
lisibilité qui se met en marche "si le texte oppose une résistance, ne se laisse
pas comprendre de facon évidente ou exige la convocation de savoirs
contradictoires"**’.

La lecture de la littérature se congoit alors comme une coopération

interprétative dans les limites du respect des droits du texte, laquelle mobilise

compréhension (processus de reconnaissance) et interprétation (mise en

permettent de "codifier la fagon de lire les ceuvres, définir des modéles et compétence de
lecture tenus pour nécessaires et pertinents, donner des normes a la rhétorique du lecteur” ?
%% Larticle est intitulé : "Comprendre et interpréter le littéraire a 'école : du texte réticent au
texte proliférant”, Repéres n° 19, Paris, INRP, 1999, pp. 9 a 38.

% 1bidem, p. 20.

360 nComprendre et interpréter”, in C. Préfontaine et M. Lebrun (dir.) La lecture et I'Ecriture.
Enseignement et apprentissage., Montréal, Les Editions Logiques, 1992. Cité par C.
Tauveron, ibidem, p. 17.
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relation avec des savoirs venus du dehors du texte) dans un rapport
dialectique (cas d'une interprétation herméneutique) ou dans un rapport de

coalescence (cas d'une interprétation qui vise a établir une lisibilité).

Typologie(s) des lieux de résistance

Catherine Tauveron a proposé a plusieurs reprises une typologie des

e 361 e
formes de résistance des textes™ . Elle analyse ces formes de résistance en

. , 362
pointant dans les textes (nous résumons, non sans scrupules™ ")

- I'adoption d'un point de vue inattendu, biaisé ou contradictoire ;

- la rétention d'information (ellipse, blanc, effacement d'indicateurs habituels) ;
- le brouillage dans les unités que nous avons appelées catatextuelles
(personnage, chronologie...) ;

- I'enchassement ou intrication de récits et de scénes narratives ;

- le brouillage sur les relations entre le monde posé par le livre et le monde
réel ;

- le recours massif a des marques (allusion, citation, réécriture, recyclage de
stéréotypes...) d'un intertexte qui n'est pas nécessairement maitrisé ;

- I'¢loignement des canons du genre ;

- le masquage ou perturbation de valeurs éthiques ou idéologiques attendues ;
- la construction d'univers non cartésiens.

- la mise en scéne métanarrative de la lecture ou de 'écriture ;

- la dissémination d'indices ambigus.

On peut voir que le roman que nous avons choisi, Taiga, de Florence

Reynaud, présente la plupart de (sinon toutes) ces caractéristiques. ..

1 Dans, "Comprendre et interpréter le littéraire & ...", op. cité, p18- 19, ou dans "La Lecture
comme jeu, a I'école aussi", in La lecture et la culture littéraire au cycle des
approfondissements, Crdp de Versailles, 2004, p. 42 — 43.

32" Un des intéréts de cette typologie git dans les exemples proposés et commentés, qui la
transforment en une sorte de panorama critique de la littérature pour la jeunesse.
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Dans la perspective qui est la ndtre, il est peut-étre utile de saisir ces
lieux de résistance non pas seulement du point de vue d'une description des
ceuvres mais du point de vue des types d'opacités programmeées, lesquelles
mettent le lecteur au travail d'interprétation. Nous proposons donc une
maniére de regroupement un peu différent. Il nous semble qu'on peut réunir
autour de la construction du monde représenté les traits suivants :

- le brouillage dans les unités catatextuelles ;

- la rétention d'information ;

- la dissémination d'indices ambigus.

Dans ces trois cas, le lecteur se trouve en difficulté quant a I'usage qu'il peut
faire des processus d'intégration qui sont les siens. Il doit exercer une
vigilance particuliere pour compléter le texte par inférence, ou pour
sélectionner 1'organisation la plus puissante de l'information. Rétablir l'ordre
chronologique en passant outre les nombreuses achronies, restituer les
motivations des personnages sont des taches que Taiga ne facilitent pas.

Sous la rubrique statut de la régle fictionnelle, nous regroupons :

- l'adoption d'un point de vue inattendu, biaisé¢ ou contradictoire, laquelle
d'une maniere ou l'autre, pose le probleme de la fiabilit¢ des informations
véhiculées par un narrateur insaisissable ;

- I'¢loignement des canons du genre, qui empéche d'appliquer a I'ccuvre la
régle habituelle a ce genre®® ;

- la construction d'univers non cartésiens.

Dans tous ces cas, le lecteur ne peut pas importer simplement ce qu'il sait du

monde réel ou d'un monde fictif similaire. Il doit tenir compte de filtres

363 Catherine Tauveron ne donne pas d'exemple dans cette catégorie. Nous pensons par

exemple a La Citadelle du vertige, d'Alain Grousset (Hachette, livre de poche jeunesse,
1991), texte hybride, a moitié roman historique (on ne peut le lire sans connaissance sur la
construction des cathédrales au Moyen Age), a moitié roman de Science-Fiction (cette
cathédrale-1a n'est plus reli¢e a la terre mais flotte dans le ciel). Il devient délicat de savoir le
statut aléthique des informations de détails, sur les techniques de construction de vottes, par
exemple. Les éléves que nous avons observés hésitent parfois a traiter le roman de Taiga
comme une pure fiction fantaisiste ou comme une sorte de documentaire narrativise.
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déformants, et pour cela, identifier et stabiliser le principe de déformation.
De plus, la déformation peut intervenir dans le cours de I'ceuvre, aussi
incluons nous encore l'intrication de scénes narratives, comme en présentent
les ceuvres qui, comme Taiga, enchassent des "voix" ou des épisodes
oniriques...

Enfin, sous la rubrique perception de I'intention, nous regroupons :
- le masquage ou la perturbation de valeurs attendues, qui demande au lecteur
une prise de responsabilité éthique ;
- I'enchassement de récits ;
- la mise en scéne métanarrative d'épisode de lecture ou d'écriture ;
- le recours massif a des marques d'un intertexte.
Ces derniers points imposent au lecteur de s'interroger sur le rapport entre
récits enchassés et récits enchassants (clairement les trois derniers), entre
texte et intertexte, ou sur le sens de la rupture du contrat de fictionalisation
qu'introduit la métanarrativité. Face a Taiga, les éleves hésiter a comprendre
l'enjeu idéologique que suggerent les commentaires du narrateur dans notre
passage sophocléen sur 'opposition des hommes et des bétes (p.32), ou la

digression sur la circulation des peaux trafiquées (pp. 43-44).

Lecture naive et lecture perspicace

On peut aussi remarquer avec Umberto Eco que, jouant délibérément
avec son destinataire, l'ceuvre littéraire programme réguliérement deux
lectures : une lecture naive et une lecture perspicace (Eco parle de "lecteur
critique"). Il le démontre brillamment a propos de la nouvelle d'Alphonse
Allais Un Drame trés parisien®® : un faisceau dense d'allusions et d'indices
conduit délibérément le lecteur a lire une histoire d'adultére que la fin dément

magistralement, au prix d'une pirouette qui attribue aux personnages un

364 Lector in Fabula, op. cité, p. 255 et sq.
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savoir que seul détient le lecteur. Mais il nous semble qu'on peut élargir
l'image d'une double programmation a plusieurs ensembles d'ceuvres :

Il y a le cas ou la lecture perspicace, reconstruite aprés coup (en
particulier aprés avoir lu la fin de I'histoire), disqualifie la compréhension
naive d'abord élaborée. Le lecteur est alors volontairement fourvoyé.
L'intérét tient pour beaucoup a cette rétroaction : le lecteur s'interroge sur les
moyens stratégiquement utilisés pour 1'égarer et il vérifie I'absence ingénieuse
de contradictions avec l'intrigue finalement avérée. Plus que la nouvelle
d'Allais, a laquelle Eco attribue la valeur d'une littérature autoréférentielle,
voire d'un art poétique, le genre du roman policier a énigme, tel que l'a
pratiqué Agatha Christie, nous en parait une illustration exemplaire®®’.

Il y a le cas ou la lecture s'affole parce qu'elle n'arrive pas a se
constituer en ces deux poles de lecture naive / lecture perspicace, ou le lecteur
construit des ilots de sens sans parvenir a tout intégrer. C'est le cas, par
exemple, de certains albums qui manipulent des figures culturellement codées
du temps>® sans les motiver dans une intrigue et dans la densité une fiction.
L'esprit cherche alors une clef qui permette de rendre compte de la perception
kaléidoscopique, et, s'il la trouve, la lecture perspicace prend toute la place de
la lecture naive. Il nous semble alors qu'on peut parler d'allégorie, dans la
mesure ou les figures manipulées ne valent pas pour elles-mémes mais que
leur singularité s'efface dans l'idée qu'elles évoquent.

Il y a le cas ou une lecture perspicace se construit en contrepoint de la
lecture naive, ou la tension ne débouche pas sur une disqualification mais ou
la naiveté se trouve subsumée dans une ré-€laboration. Le lecteur construit

sur deux plans paralleles deux significations conjointes. Eco dit qu'on lit

%5 On voit que nous utilisons le couple "lecture naive" / "lecture perspicace" dans un tout
autre sens que celui que Vincent Jouve attribue au couple "lecture avertie" / "lecture naive"
puisque il réserve la "lecture avertie" aux "critiques, spécialistes et théoriciens - disons : des
lecteurs de profession", L'Effet-personnage, op. cité, p. 21.

3% | 'Heure vide, Anne Herbauts, Casterman, coll. "les albums Duculot", 2000, Au fil des
nombres, Laura Rosano, Bilboquet, 2002 Mister Tempo, Olivier Douzou, éditions du
Rouergue, 1995, par exemple.
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ainsi "une séquence d'énoncés [...], parce qu'elle violerait sinon la regle
conversationnelle de I'importance : l'auteur raconte avec trop de détails des
événements qui ne paraissent pas essentiels au discours, et par conséquent il

367 11 utilise de terme

induit & penser que ses mots ont un deuxiéme sens
d'allégorie pour désigner ce mode de lecture, mais ce terme nous parait ne pas
rendre compte de la persistance opiniatre de la lecture naive, surtout quand ce
mode de lecture n'est pas déclenché par toute une s€quence d'énoncés mais un
faisceau isotopique d'éléments disséminés. Nous nous appuierons plutdt sur
Colridge : "On ne saurait mieux définir le Symbolique par opposition a
I'Allégorique qu'en disant qu'il est toujours lui-méme une partie du tout qu'il

représente">®*.

La donnée d'une allégorie s'efface dans l'interprétation
¢laborée au point que la fiction ou elle s'insére parait parfois artificielle parce
qu'elle n'y prenait guere consistance ; celle d'un symbole, a recevoir un
surcroit de sens, ne perd rien d'une matérialité digne d'intérét.

Il y a enfin le cas ou il n'y a pas de tension entre une lecture naive et
une lecture perspicace. L'enjeu est que le destinataire trouve pleine
confirmation de son anticipation. Il n'est pas certain qu'on ait affaire a une
écriture littéraire, a moins que la fluidité, au-dela de la simple lisibilité, soit
justement l'intention artistique. Si la tradition retient comme telles les
Oraisons Funébres d'un Bossuet plutot que celles d'un Bourdaloue, c'est peut-
étre que la précision de leur style non seulement satisfait 'horizon d'attente de

son lecteur mais le re-fonde exemplairement avec une puissance tout a la fois

singuliere et typique.

Il va sans dire qu'une méme ceuvre peut se préter successivement ou
simultanément a ces différentes modalités de lecture. Ainsi notre roman,
Taiga, concerte assurément le fourvoiement de ses lecteurs dans son concert

de points de vue contrastés. Sa lecture demande aussi qu'elle se développe

37" es limites de I'interprétation, op. cité, pp. 158 et sq.
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aussi sur un plan symbolique, que le lecteur traite la confrontation entre
humanité et animalité pour que soient intégrables, par exemple, les marques
de I'inhibition d'Ivan, les scrupules de Louve et de Nicolai, ['opposition entre
la chasse artisanale du trappeur et la chasse industrielle a I'hélicoptere... Et
cette lecture n'efface nullement la tension dramatique que ménagent
I'exténuation du personnage principal ou la menace qui plane sur l'animal.
Enfin, le pari de notre dispositif était que le roman puisse aussi €tre lu comme
la confirmation exemplaire d'un élément déja constitué dans la culture des

¢éléves des classes B et C.

4. En guise de conclusion : la lecture comme altération

Nous avons posé avec Roland Goigoux la lecture comme rencontre.
Nous pouvons filer la comparaison. Pour que la rencontre soit propice, le
lecteur se doit d'y mettre du sien, de son "encyclopédisme", de son
inventivité, de sa flexibilité entre naiveté et perspicacité. Il doit y mettre du
respect, accepter l'altérité, ajuster ses codes, éviter de trop négliger les
allusions discretes. Et méme s'il s'agit d'une rencontre arrangée au sein d'une
communauté interprétative, si pesent ses attentes, ses préjugés et ses modes
d'approche, il doit envisager le jeu de miroir identitaire et d'étre lu, il ne doit

pas répugner a la transformation, il doit endurer I'altération féconde.

Bernard Séve attribue quatre "figures" au concept d'altération, qu'il

1°*. Pour lui, 1'altération

développe pour analyser 1'esthétique de 1'art musica
est d'abord "travail d'une extériorité qu'elle €lit et fagonne". Elle est aussi
"création de différences actives, de tensions structurées en un systéme plus ou

moins strict." Elle est encore "ceuvre, processus mis en mouvement dans et

368 Cité dans le Dictionnaire encyclopédique des sciences du langage, Oswald Ducrot et

Tzvetan Todorov, Paris Le Seuil, 1972, p. 331.
369 'Altération musicale. Ce que la musique apprend au philosophe, Paris, Seuil, 2002, p.
329.
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par le jeu de ces différences." Elle est enfin la "rencontre de ce processus et
d'un sujet qui s'y confronte, processus au second degré donc, exposition et
réponse." Si nous bousculons quelque peu l'ordre de présentation proposé ici,
ce concept nous parait pouvoir aussi rendre compte de la lecture.

Quand il s'agit de lire littérairement de la littérature, le sujet s'expose a
l'effet intime de l'ceuvre, se place dans sa ligne de mire, ce qui suppose, bien
stir, une sorte de consentement fait de renoncement provisoire a ses
préoccupations immédiates et une sorte d'adhésion spéculative. Il ajuste ses
formats et ses compétences antérieurs de fagon a obtenir la satisfaction de ce
qui anime sa lecture, de fagon a parvenir a son terme. Celui-ci, le télos*”® qui
peut justifier une altération positive, est pensé sous différentes especes. Tout
d'abord, la fin de la lecture peut étre la complétude du texte, 1'établissement
d'une legon, la satisfaction du cruciverbiste qui achéve le puzzle de sa grille,
la gratification que représente la conquéte d'une compréhension. Le terme
peut consister encore dans la satisfaction de s'insérer dans le lectorat, d'en
partager les références, d'accéder aux instruments d'un pouvoir symbolique.
I1 peut enfin, par projection du souvenir d'une lecture antérieure gratifiante, se
constituer autour des gains que nous mentionnions, gains aléthique, éthique,
idéologique ou esthétique.

Mais cette altération du lecteur, nous le disions, suppose confrontation
a l'altérité. Cette altérité prend certes figure dans les points de résistance des
ceuvres qu'analyse Catherine Tauveron. Mais elle se constitue dans le
"processus mis en mouvement dans et par le jeu [des] différences". C'est
parce que l'ceuvre, musicale ou littéraire, a proprement parler concerte des
reprises et des variations, des combinaisons polyphoniques ou
contrapuntiques, des oppositions de timbres et de rythmes, c'est parce que son
réseau plus ou moins serré d'isotopies et d'obligations catatextuelles se

disperse dans le temps que le lecteur (et I'auditeur) est sommé de quitter son

31 Bernard Séve fait (0p. cité, p. 203) une analyse passionnante du concept d'altération chez
Aristote, a qui il 'emprunte. Nous ne pouvons qu'y renvoyer.
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temps propre et de ménager une mémoire spécifique qui engrange moins le

texte (car la "compréhension suppose I'oubli des mots"*""

) que le dynamisme
qui les saisit et les met en ceuvre. Par exemple, le personnage se déploie dans
une temporalité propre, qui est celle de sa quéte ou celle de son destin, mais
aussi dans le temps d'une typification et d'une émergence progressive de ses
déterminations ; un ¢lément du décor, une métaphore filée se révele dans la
régularité d'un ostinato ou s'avere finalement principe explicatif ; une isotopie
se remarque comme un trait de la perception de l'énonciateur ou comme
porteur d'un discours sous-jacent... Aussi, le lecteur est convi¢ a sortir de la
linéarité de l'information, - la linéarité de l'intrigue -, et a investir I'épaisseur
d'une temporalité qui permet de surplomber la contemporanéité des éléments
de I'ceuvre disjoints dans son nécessaire déroulement. Le lecteur est donc
déja dans la duplicité de cette faille temporelle qui, dans le temps du lecteur
(le temps du liseur de Picard dans l'acte lexique) institue le temps de la
lecture. Cet interstice temporel d'ailleurs a souvent été décrit comme "réve
éveille" dans les souvenirs de lecture des grands lettrés®’”, ou comme

373 1] a aussi été mis en scéne dans maintes

"échappée hors des urgences
ceuvres® .

L'ceuvre altére encore parce qu'elle crée en elle-méme des tensions,
des ruptures, des enjambements - et le plus souvent des résolutions - qui
engendrent des différences entre son début et sa fin. Par exemple, le

personnage connait un manque qu'il cherche a combler, la seconde

31 Catherine Tauveron (dir.), Lire la littérature & I'Ecole, op. cité, p. 81.

372 Le passage si célébre de Proust, bien sr : "Son livre va nous troubler a la fagon d'un réve,
mais d'un réve plus clair que ceux que nous avons en dormant", Du c6té de chez Swann,
Paris, Gallimard, coll. "Folio", 1972, p. 106. Voir aussi Jean-Baptiste Pontalis, dans toute
son ceuvre, et en particulier L'Amour des commencements, Paris, Gallimard, coll. "Folio",
2002.

31 Llexpression est de Michéle Petit, L'Eloge de la lecture, Paris, Belin, 2002.

™ La figure du lecteur qui s'endort sur le livre est un topos de la littérature pour la jeunesse.
Mais certaines ceuvres thématisent explicitement les discordances entre temps de la lecture,
temps de l'intrigue et temps du lecteur... Par exemple, dans le domaine de la littérature pour
la jeunesse, Le Tyran, le luthier et le temps, Christian Grenier et Frangois Schmidt (ill.),
Lachaux (Puy-de-Dome), L'atelier du poisson soluble, 2003.
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manifestation d'une isotopie laisse attendre sa répétition ou une actualisation
qui la motiverait, une irruption métanarrative suggere un programme narratif
qui organiserait l'ensemble en un systéme orienté... L'auditeur comme le
lecteur s'implique dans ce jeu de sujets et contre-sujets, de questions et
réponses qui traverse l'ceuvre.

Enfin, comme la vague altére le galet qu'elle use en le roulant, 1'ccuvre
altere parce que l'auditeur ou le lecteur y est comme naturellement disposé.
Hors les cas pathologiques ou les situations pathogeénes, on ne connait guere
d'enfants qui n'apprennent a parler ou qui ne gotitent dans leur jeune age
qu'on leur conte des histoires, qui n'aient plaisir au bruitage ou au rythme.
Bien str, les difficultés de 'apprentissage du systéme de I'écriture, la lenteur
et l'austérit¢ de la conquéte d'une autonomie, et, sans doute, parfois, le
caractere désobligeant de certaines formes d'enseignement éloignent parfois
durablement certains ¢éleves de la lecture. Mais il n'est que d'assister a
quelques legons dans les classes de Maternelle pour constater 1'intérét des
enfants pour la chose écrite... et pour constater, avec Marie Bonnafé, que Les

livres, c'est bon pour les bébés*”.

Mais "comparaison n'est pas raison", dit la sagesse des nations. Un
point nous semble d'interdire d'importer simplement le concept d'altération
pour notre propos. Car la matiére premiere des ceuvres littéraires, ce sont les
mots, alors que dans l'expérience musicale, la matiére sonore n'a pas de
signifi¢ ni de référent, elle n'a pas comme les mots une fonction de
dénomination d'un réel, qu'il soit attesté ou fictionnel, intime ou extérieur au
sujet. Une forme sonore ne renvoie qu'a une autre forme sonore - comme
reprise, variation ou écart - , elle ne dit rien du monde ni de soi. Les formes

linguistiques au contraire sont les mémes, du moins dans l'aire culturelle qui

375 Paris, Hachette, 2003 pour I'édition utilisée.
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376

est la notre” ", qu'elles servent aux interactions sociales les plus ordinaires, a

celles qu'organise la pratique monologal et dialogique de la lecture ou a celles

3 . . A N .
"377 ou une attention de soi-méme A soi-

que suscite une "attention esthétique
méme en train de lire. Pour ainsi dire, l'altérit¢é de I'ccuvre n'est pas
immédiatement donnée, mais souvent construite par I'expérience méme de la
lecture et la discipline qu'on y applique. C'est méme cette absence de
frontiére qui trouble souvent les éléves, quand, par exemple, un mot familier
se révele comme étranger a lui-méme. Comme 'écrit Catherine Tauveron :
"[Le probléme] n'est pas tant dans les mots jugés a priori difficiles (sur quels
critéres ?) que dans les mots connus, parce que fréquents et pour cette raison

n378

polysémiques dont le sens "tremble" en contexte. "Les nouvelles strates

de sens">”

que les lecteurs découvrent quand ils pergoivent le dynamisme
qui les commande les conduisent a remettre en chantier le travail de
dénomination peu a peu figé dans des référenciations automatiques. Pour le
dire en empruntant un peu a la maniere de Ricceur, l'ceuvre littéraire configure
un réel fictionnel, mais cette configuration inédite se réfléchit dans Ia

reconfiguration®® du réel (réel du monde ou réel psychique) que le lecteur

opere incidemment.

376 On sait qu'en d'autres lieux ou en d'autres temps, il en est allé autrement. Les dorismes ou
les éolismes qui émaillent les poésies dramatique (Eschyle surtout) et lyrique (Sappho et
Pindare...) de la Gréce ancienne, l'emprunt aux cultures pré-indoeuropéennes de leurs
rythmes poétiques par les latins, sans parler du recours au latin par du Bellay pour une partie
de son ceuvre, modifiaient profondément l'impression d'un continuum entre la langue de la
littérature et celle de la vie ordinaire. Ces écarts sont extrémement codifiés dans les cultures
citées alors que ceux qu'évoque Starobinski sont toujours soumis a discussion faute d'un
introuvable "degré zéro" de référence. Cette sorte de bilinguisme est peut-étre a l'origine de
la conception selon laquelle la langue littéraire serait a séparer de la langue ordinaire et a
l'origine de la quéte d'une littérarité théorique, ou de la revendication souveraine d'un
Mallarmé qui voulait "écarter les mots de la tribu".

377 C'est Gérard Genette qui définit ainsi ce qui répond a une "intention artistique" pergue et
ce qui fonde ainsi une relation artistique. L'CEuvre de I'art, la relation esthétique, Paris,
Seuil, 1997.

378 Lire la littérature & I'Ecole, op. cité, p. 82.

7 1bidem.

30 ou configuration, car nous ne négligeons pas le role des comptines et des imagiers dans la
construction du langage chez les trés jeunes.
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Au concept utile a la description de l'esthétique musicale®®', nous
sommes donc tenté d'ajouter une cinquiéme figure : l'ceuvre altére la langue
qui structure le lecteur, langue par quoi il donne corps a sa relation au monde,
aux autres et a lui-méme. La "réponse a l'exposition"*™, dans le cas de la
lecture d'une ceuvre, peut alors se manifester sous diverses formes, en positif
(dans un acquiescement a l'altération) ou en négatif (dans un aveuglement ou
un refus).

Une de celles-ci est l'attitude du lecteur qui opére une sorte de
prédation, comme le sujet lecteur de Langlade qui élit certains éléments en
dehors des hiérarchies proposées par I'ceuvre elle-méme, comme le museur de
Gervais qui s'attache aux éléments qui entrent en résonance avec sa propre
scéne intime. On songerait aussi a la métaphore de l'ingestion et a ce que
Joachim du Bellay dit, dans sa préface a I'Olive, de sa possible "innutrition" :
"Si, par la lecture des bons livres, je me suis imprimé quelques traits en la
fantaisie, qui aprés venant a exposer mes petites conceptions selon les
occasions qui m'en sont données, me coulent beaucoup plus facilement en la
plume qu'ils ne me reviennent en la mémoire, doit-on pour cette raison les
appeler pieces rapportées ?" Le lecteur agrége a sa propre faculté langagicre,
par bribes ou par pans entiers, des fragments ou des structures qui servent a
ses propres conceptions... Les exemples ne manquent pas d'éléves qui
s'approprient tours, vocabulaires ou idées qui proviennent de lectures
diverses. Il s'agit méme parfois d'un objectif explicite de I'enseignement de

1'écriture’®’.

31 Cependant il n'est pas sir que ce point n'ait aucune correspondance dans l'influence

musicale. Peut-étre que Le Rappel des oiseaux de Jean-Philippe Rameau ou I'ceuvre d'Olivier
Maessian peut amener a entendre autrement le caquetage et le ramage des oiseaux. Et la
musique concréte n'engage-t-elle pas a une autre sensibilité aux bruits, comme le suggere le
livre pour enfants Le Rythme de la rue, ( Linda England & Letizia Galli, Circonflexe, 1997) ?
Il est vrai que cette ceuvre combine les moyens linguistiques, typographiques et iconiques
pour associer la musique évoquée - rythme, stridences et polyphonie -, et l'univers urbain
représenté - bariolage, contrastes et unanimisme.

32 Bernard Séve, op. Cité, p. 326.

3 C. Tauveron et P. Séve, Vers une écriture littéraire, op. cité, pp. 110 et sq.
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Une autre manifestation, négative, est ce qu'Umberto Eco®™
stigmatise sous le terme d' "utilisation" ou Catherine Tauveron sous le celui

de "lévitation"*®.

Le lecteur ne se situe plus dans une ligne de mire de
l'ceuvre, dans l'intentio operis, mais ses préoccupations personnelles occultent
les exigences du texte. Il opére une sélection conforme a son intentio lectoris
qui contrevient aux droits du texte, qui néglige son altérit¢. Réagissant a
quelques ¢léments qui lui conviennent, il recouvre le texte effectivement écrit
par un autre texte, issu de sa propre conception, mieux en conformité avec ses
attentes. Il s'autorise de ses propres configurations pour vouloir seulement les
reconnaitre et ne pas s'exposer au risque de l'altération.

Un dernier argument a contrario de 1'altération en ce cinquiéme sens
serait a tirer des refus de lecture, beaucoup moins étudiés dans le détail de

. 386
leur émergence’ .

Nous évoquerons seulement le cas d'une classe de
CM1°*" qui lisait Entre fleuve et canal, de Nadine Brun-Céme*®. A partir du
moment ou les éléves ont percu que l'intrigue tournait autour du divorce
probable des parents de l'enfant, ils ont massivement répugné a entrer plus
avant dans I'ccuvre. L'un d'eux a méme déclaré : "on ne veut plus lire, parce
qu'on ne veut pas comprendre." Il était pour eux insupportable qu'un texte
séduisant, que d'aucuns trouvaient "poétique", voire "enchanteur", puisse
parler d'une situation qu'ils voulaient considérer comme tragique. L'itinéraire
du héros enfantin auquel ils s'étaient identifiés est effectivement peint sous

des couleurs mélancoliques mais ténues et gracieuses. Ils refusaient d'avoir a

reconsidérer sous ces couleurs somme toute acceptables la réalit¢ de

3% es limites de I'interprétation, op. cité, p. 30.

35 "Que veut dire évaluer la lecture littéraire", in Repéres n°31, p. 73.

3 Ppour plusieurs raisons, sans doute. D'abord parce qu'il est délicat d'évoquer des
rencontres manquées, que les €léves ne se l'autorisent guére ; peut-étre aussi parce qu'un
échec est facilement occulté dans la mémoire ; enfin, parce que les refus de lecture sont plus
souvent antérieurs a la perception de I'ceuvre, qu'ils sont souvent liés au refus de l'injonction
sociale a lire. C'est ce point auquel les sociologues de la lecture arrétent souvent leurs
investigations.

387 Ecole Aristide Briand, classe de F. Lalot, 2001.

3 Nadine Brun-Céme & Anne Brouillard (ill.), Entre fleuve et canal, Cergy-Pontoise,
Points de suspension, 2002.
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séparations familiales - que certains avaient effectivement vécues - qu'ils
voulaient voir dans les sombres couleurs du drame. Dans ce cas comme dans
d'autres semblables™, c'est quand s'esquissent les structures de l'ceuvre et
l'obligation qu'elles nouent, c'est quand le lecteur doit suspendre ses propres
conceptions pour faire place a celles de I'ccuvre, c'est quand 1'altération est sur
le point d'opérer que se déclare pareil refus de se laisser entamer. Le lecteur

répugne alors a la méta-abduction a laquelle sa lecture 1'obligerait.

Chapitre 3 : A I'école

Le mode¢le de lecture de notre tableau n° 6 bis est élaboré pour rendre
compte de l'activité d'un lecteur solitaire. Mais la classe met en présence
autant de lectures qu'elle contient d'individus. De plus, un de ces individus
jouit d'un crédit singulier car il est adulte et sa compétence de lecteur est
garanti par l'institution scolaire : le risque est grand que s'impose une

hiérarchie qui privilégie une "lecture-compréhension"*”’

391

et qui minore les
droits du lecteur au profit de ceux du texte™ . La mod¢lisation que nous
proposons de l'acte lexique que nous proposons supra a la page 181, pour étre

utile a décrire l'activité des éléves, est affectée d'une spécification particuliere.

¥ Pour un autre exemple, voir Christiane Pintado, "Jeux, piéges et détournements pour des
sujets lecteurs novices. Lecture d'un conte en CM2", in Le Sujet lecteur, op. cité, pp. 343-
351. Les éleves qu'elle évoque avaient répugné a lire le tragique destin de jeunes gargons
rabattus par une jeune fille afin de constituer le dessert d'une grand-mére louve...

3% Nous reprenons l'expression a Yves Reuter, voir supra p. 184.

3! Sur la base de cette asymétrie et du role fondamental du maitre, dans I'espoir d'aider notre
lecteur a distinguer rapidement les trois pratiques observées, et avant de présenter les
analyses qui peuvent les justifier et les nuancer, nous proposons deés maintenant des
qualifications imagées et caricaturales : le maitre A, tel un "pilote qui tient fermement le cap"
conduit la classe 1a ou il a décidé de la conduire ; la maitresse B, telle une "bergére
rassemblant ses ouailles" améne chaque ¢léve a collaborer a une lecture collective qui serait
celle de la classe ; la maitresse C, comme un "Petit Poucet", s'emploie a poser des jalons pour
baliser un cheminement...
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1. Influence de la prescription scolaire

Devant une ceuvre nouvelle, l'ensemble des opérations que nous
évoquions parait pertinent pour décrire l'activité lexique des éléves. On
constate aisément l'oscillation entre reconnaissance et exploration,
spéculation, inscription dans une socialité... Cependant, le contexte scolaire
en infléchit notablement certains aspects. La prescription obligatoire pese
d'un poids déterminant.

Ainsi, l'injonction sociale (la case 1) ne laisse aucune hésitation quant
a sa forme. Et toute la sphére sociale (cases 1 et 7) ne laisse place a aucune
autre incertitude que la conformité aux impératifs déterminés par les
programmes officiels de la République : le choix du maitre s'inscrit-il dans ce
que prévoit l'institution scolaire ? 1l est des éléves qui n'hésitent pas a
interroger ainsi le projet d'enseignement auquel ils sont soumis. Mais cette
attitude se rencontre plutot au niveau du secondaire ; et rien ne l'atteste dans
les données que nous avons recueillies. En revanche, les jeunes éleves du
premier degré identifient le type de lectorat auquel ils imaginent que I'ceuvre
s'adresse hors de la sphére scolaire. C'est sans doute pour cette raison que la
maitresse B ne montre pas les supports écrits authentiques de Martin le
Marin, Didier le Sous-marinier... dont l'aspect éditorial les auraient fait
ranger dans la catégorie des livres "pour petits" et qu'elle adopte un dispositif
qui exige d'emblée, dans le travail intellectuel proposé, une hauteur
métalexique dont des "petits" ne seraient pas capables... De méme, la
maitresse C écarte des références envisagées quelques romans dont la crudité
pouvait les faire apparaitre comme réservés a des "grands". Par ces décisions,
elles esquivent un refus de s'identifier au lectorat pressenti comme "naturel",
au lectorat visé par I'éditeur, elles évitent le désengagement qui s'en serait

suivi.
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La prescription scolaire détermine encore la premiére approche de
I';euvre (nos cases 2 et 6). Le contrat peut en effet se passer moins avec
I'ceuvre elle-méme qu'avec le role qu'elle va pouvoir jouer dans le cursus
scolaire. Dans la mesure ou il est clair qu'on est a I'école pour apprendre - ce
qui, nous ne l'ignorons pas, n'a pas la méme évidence pour tous les éléves - ,
le gain escompté est largement subordonné au projet d'avoir entrainé, appris
ou découvert, ou simplement au projet de s'étre montré bon éleve, digne de la
confiance du maitre. Ainsi l'interrogation spéculative sur la regle fictionnelle
et l'instance énonciatrice, par exemple, peut nourrir un gain aléthique, elle
peut aussi nourrir (et se nourrir de) la réflexion déja conduite en aval sur les
formes ou les moyens des brouillages : dans la classe B, le jeu des points de
vue ne suscite pas d'abord un intérét sur le vrai et le faux ou sur les moyens
de l'illusion, mais sur l'objet d'enseignement sous-jacent. Dans la tache 7,
sous-tache ¢ de la séance 1, donc en B-S1 T7, ¢ (p. 280) selon notre codage,
le fonctionnement de la périphrase est vite réglé par Simon B., mais il est

ramen¢ immédiatement a I'objet d'enseignement antérieur par Maxime :

¢ - préciser le référent de "oiseau"

EE - L'avion

Simon B. - C'est que Louve, elle connait pas...

Maxime - On a déja vu ¢a... lls prenaient la fusée pour une étoile filante.

De méme dans la classe C, l'interrogation sur le statut et le role de Taiga
nourrit une réflexion déja amorcée sur l'inadaptation de l'humanité a
I'environnement plutét qu'elle sert une lecture idéologique. En situation
scolaire, le projet d'enseignement que les éléves pensent pouvoir identifier
surplombe les opérations de contrat et d'estimation du gain.

Par voie de conséquence, les tatonnements pour cadrer I'ceuvre
soumise et pour en ¢laborer une image globale (nos cases 3 et 5) sont eux
aussi déterminés. Dans la mesure ou les éléves supposent une continuité aux
choix du maitre, la mémoire des travaux antérieurs suggere souvent

d'actualiser telle ou telle connaissance antérieure (dans notre case A) a propos
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de tel ou tel ¢lément fourni par le texte (dans notre case B). C'est bien ainsi
qu'émergent dans la classe B la premicre référence au corpus d'ceuvres lues au

premier trimestre. Voici l'extrait, B-S1, (p. 268) :

12- M [...] De quel personnage parle-t-on d'abord ?

13 - Boubéker ...de Louve...

14- M De Louve. Et comment fait le... l'auteur de cette histoire ? avec son
lecteur... Qu'est-ce qu'il fait, l'auteur ? Oui ?

15- Apolline C'est un peu comme... euh... I'Histoire a quatre voix... C'est un peu
pareil.
[...]

21 - Fanny Moi, j'attends... enfin... qu'ils se rejoignent. Comme dans I'Histoire a

quatre voix. [...]

De l'apparentement opéré par Apolline, Fanny retire un modele pour sa
lecture, qui lui laisse anticiper les rencontres de personnages attestées dans les
ceuvres lues au premier trimestre.

Il est vrai que la présence dans la classe du méme chercheur aux deux
moments favorisait grandement 1'hypothése d'une continuité... Mais quand,
par exemple, dans la classe A, Lucien recycle un savoir grammatical
fraichement acquis (en A-S5, 12, p. 243), il manifeste plus généralement cette
tendance a la quéte d'une cohérence et d'une continuité dans les activités de la
classe rapportée a une intention du maitre. Et de fait, ici, le maitre, sans la

valider puisque son interjection manifeste de la surprise, la 1égitime :

12 - Lucien C'est comme ce matin... C'est peut-&tre parce que comme la meute, elle
a été tuée - ¢a c'est sir, on en est persuadé - il n'y aura qu'un seul male et
qu'une seule femelle qui pourront s'accoupler au printemps.

13- M Ah, oui... Ca nous renvoie a ce qu'on disait ce matin sur le présent qui
aurait le sens du futur...

Dans cette perspective, la tdche scolaire de lire parait définie par cette
projection des ¢€léves sur les intentions supposées des maitres. Il n'y a
cependant aucune raison pour penser qu'une lecture plus subjective pourrait

ne pas avoir lieu, a haut comme a bas bruit.
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Symétriquement, les maitres ceuvrent sous la dépendance du méme
pacte social qui fonde 1'école, ils anticipent les remodelages de I'encyclopédie
des ¢éleves que l'ceuvre a des chances de provoquer, ou I'élaboration de
postures métalexiques qu'elle peut nécessiter. Bref, ils prévoient ce que
I'ceuvre va donner l'occasion d'entrainer, d'apprendre ou de découvrir. Se
fondant sur leur connaissance des savoirs disponibles chez leurs éléves (notre
case A), ils identifient les probables zones de résistance que présentera le
texte (case B), ils imaginent les parts de reconnaissance et d'exploration que
suscitera I'ceuvre (nos cases 3 et 5).

Cependant, du moins quand il ne s'agit pas d'exercices, ils n'imposent
pas de lecture dont ils pensent qu'elle n'aurait pas d'intérét pour les éléves. Ils
imaginent le type d'intérét aléthique, idéologique, éthique ou esthétique qui
peut engendrer une interaction féconde avec I'ceuvre (nos cases 2 et 6). C'est
dire qu'ils pratiquent a leur niveau une lecture complexe. D'une part, en
adultes lettrés, ils prennent connaissance de l'ceuvre, ils en apprécient les
intéréts. D'autre part, en professionnels, ils anticipent une lisibilité pour la
classe, ils anticipent pour leurs ¢éléves une lecture avec ces trois
caractéristiques : elle doit €tre praticable - et 1'on a vu que la maitresse C
écartait certains récits, tels que Julie des Loups ou Lova, dont elle pensait
qu'ils n'étaient pas supportables pour la sensibilité des éleéves - ; elle doit étre
suffisamment adéquate aux données du texte et, sans recouvrir exactement la
lecture experte, du moins ne pas lui faire belligérance ; enfin, elle doit
s'inscrire dans un curriculum et servir les objectifs assignés a tout
enseignement de la lecture, de I'ordre de I'entrainement, de l'acculturation ou
de l'apprentissage... C'est en fonction de cette lecture hypothétique que les
maitres peuvent décider de leurs interventions. Par exemple, dans la classe C
le titre du roman n'a pas été divulgué avant la toute fin de 1'é¢tude en sorte que
son dévoilement achéve la réflexion sur le role déterminant de la taiga dans
l'intrigue. Autre exemple : les maitresses B et C lisent systématiquement a

haute voix le texte, car elles l'estiment d'une langue peu familiére aux éléves
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et supposent qu'ils ont besoin de s'appuyer sur cette mise en voix pour
endurer les difficultés liées a la rareté du vocabulaire ou a la complexité de la
syntaxe. De fagon trés générale, la décision de choisir tel ou tel récit pour la
classe dépend largement de cette lecture probable que les maitres anticipent
en se fondant sur leur connaissance des ¢€léves, de leurs compétences et de
leur culture.

Il y aurait donc dans l'espace de la classe, a propos du méme texte,
plusieurs sortes de lectures. Deux font un arriére plan : la lecture subjective
des ¢leves, tantdt déclarée, tantdt souterraine et souvent imperceptible, et la
lecture experte du maitre, elle aussi cantonnée dans les coulisses ; deux
occupent l'espace de la séance : la lecture programmée par le maitre, et la
lecture conduite par les ¢leves en interaction avec cette attente du maitre. On
notera cependant que ces lectures ne sont pas symétriques : quand la lecture
experte du maitre est volontairement passée sous silence, la lecture subjective
des ¢éleves constitue souvent un moteur puissant. Et ce qui est d'abord donné
a voir a l'observateur, c'est d'abord l'interaction entre les lectures - subjectives
ou déterminées - des éléves et la lecture programmée par le maitre.

Quoi qu'il en soit, cette pluralité apparait nettement dans les données
que nous avons recueillies. Nous en donnons quelques exemples pour mieux

assurer la lisibilité de notre modélisation.

1.1. Des lectures différentes en présence

La lecture experte du maitre

Dans la mesure ou la séance de lecture vise a faire lire les éléves, la
lecon experte du maitre n'a pas de légitimité a se manifester au grand jour,
mais les éléves ne sont pas inconscients de son existence. Dans la classe B,
lors de la séance terminale de retour sur les écrits des éléves, a propos de la
derniére phrase du roman, en B-ST, 671 (p. 125), Leila formule cette

demande :

-221-

Séve, Pierre. Avoir lu et savoir lire la littérature - 2009



671 - Leila Et personnellement... qu'est-ce que vous dites ?
672 - Chercheur  C'est pas moi, personnellement, qui...
673 - Leila Moi personnellement, moi, je dis que c'est : Nicolai !

Son choix de l'adverbe semble indiquer que Leila distingue clairement dans
l'enseignant un lecteur expert "personnel”, dont il n'est pas fait état en classe,
du lecteur "professionnel" qui a calculé une lecture moyenne. On peut penser
que cette demande est liée au caracteére d'indécidabilité que présente la phrase
d'excipit : le maitre n'a justement pas prévu de lecture accessible aux éléves,
puisque toutes sont recevables. Sans doute Leila a-t-elle du mal a endurer
l'incertitude. Mais il semble que cette expérience fasse vaciller le contrat
didactique ordinaire. Et effet, la sorte de transgression que manifeste sa
demande suggere que d'une relation d'éléve a maitre, Leila souhaite passer a
une relation non institutionnelle ; réticente a I'effort qu'il faut pour se tenir a la
hauteur de la polysémie, elle disqualifie la posture lentement construite,
s'affranchit du jeu scolaire et veut imposer un dialogue direct de subjectivité a

subjectivité.

La lecture programmée par le maitre

Le jeu des relations dont s'affranchit Leila peut donc se définir a partir
de la cible du maitre qui ne se confond pas avec la legcon que sa propre lecture
a produite, mais qui n'est pas encore actualisée dans la classe, et qui constitue,
en quelque sorte, le but de la lecture des ¢léves. Dans la classe A, le maitre
fait souvent état de la lecture qu'il avait anticipée de la part des €léves. Ainsi,
dans ce passage de A-S2 (p. 210), on voit que le maitre est animé d'une
attente précise : il souhaite que les ¢léves identifient la relation de

compétition entre Louve et Nicolai pour les proies potentielles.

33- M Oui... Donc ils se disputent... Ca pourrait... ¢a pourrait s'appeler
comment, une dispute comme ¢a, pour des... pour des proies ?

34 - Jean-Charles Parce qu'ils ont tous les deux le méme... le méme but... donc...

35- M ...méme but... On est tout prés d'une réponse trés intéressante, la.
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Comment ¢a pourrait s'appeler... ce qui les habite, tous les deux... ?
36- E L'habitude...

37 - Laurie La vie!

38- M Oui... Pasloin! La...?

39 - Laurie La... La...

40- M Oh, tu en es tout pres...

41 - Laurie ...la... enfin... I'envie de vivre.

42- M L'envie de vivre ? Bon. Donc je vais marquer pour l'instant, sous cette

forme-1a, hein... Donc, ¢a, c'est un peu ce qui les rapproche, hein...

La legon attendue par le maitre est nettement perceptible : en 35, il évoque
l'existence d'une "réponse trés intéressante" indépendante de la lecture des
¢léves ; en 38, son exclamation apparente quasiment leur travail a une partie
de bataille navale ; en 42, sa déception est peu dissimulée. Si la mise en
concurrence de la lecon attendue et de celle que produit la lecture des éléves
peut permettre de mobiliser leur attention, on voit que la tiche de lire se
redécrit ici comme la tache de reconstituer la lecon attendue par le maitre.
Plus explicitement, dans la classe B, la maitresse propose souvent aux
¢léves de commenter ses interventions et leur cible. Elle suppose ainsi que
les ¢leves ont la capacité de décrypter le jeu engagé. Ainsi, en B-S1 (p. 268) :
9- M [...] Et qu'est-ce que je veux dire quand je dis : on est avec qui ?
Qu'est-ce que je veux dire par 1a ? Vous l'avez tout de suite délimité
quand on était avec Louve. Mais qu'est-ce que je veux dire par la,
Mathilde ? Vous me dites : on est avec Louve, on est avec le petit
garcon... Comment ¢a se fait ? Boubéker ?

10 - Boubéker  On parle de ce personnage.
11- Simon B. Le narrat-

Ici, la maitresse donne a interpréter la reprise a son compte d'une expression a
valeur métadiscursive qu'elle a sélectionnée dans les propos des éleves, en
fonction de la lecture programmée. FElle demande effectivement ici de
reconstituer cette lecon attendue. Mais pour atténuer 1'effet d'imposition que
pourrait provoquer sa formule, elle suggére de reconstituer la lecture qui la
produit : "Comment ¢a se fait ?". Cette derniére question ouvre en effet la
possibilité de s'appuyer sur le texte aussi bien que sur la fonctionnalité de la
formule. C'est bien que l'entendent les ¢éléves quand ils reprennent leur

analyse du récit.
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La lecture subjective des éléves

L'autre terme a partir duquel définir le jeu d'une séance de lecture est
la lecture spontanée des lecteurs empiriques que sont les ¢éléves. Le poids de
son existence est particulierement manifeste quand elle perturbe 1'édification
de la posture lectorale que le maitre entend promouvoir. Ainsi, dans la classe
C, a plusieurs reprises, la maitresse est amenée a interrompre un
développement incontrolé. Par exemple, en C-S9, T1, m (p.520), & propos de
'amour de la liberté qui anime Nicolai :

Louis - Peut-étre qu'il a été élevé par des loups
M - Tu tiens a cette idée, toi, Louis, hein !

Ou encore, en C-S11, T3 (p. 543), a propos de I'hésitation de Louve a
abandonner Ivan pour rejoindre la horde :

Roxane - Parce qu'elle se demande comment Ivan serait accueilli.
M - C'est comme ¢a dans le texte ? C'est ton interprétation !

Dans les deux cas, les éléves poursuivent des projections déja attestées de leur
part. Louis a déja attribué a Nicolai un parcours semblable a celui d'Ivan (C-
S8, T7, h, p. 517), et Roxane a déja évoqué la scéne ou la horde ferait
mauvais accueil au petit dhomme (C-S8, T1, p. 509). Cette constance permet
de rapprocher ces ¢laborations des paradigmes intérieurs dont parle Gérard
Langlade®. Il semble bien que cette lecture subjective, investie

narcissiquement, puisse continuer souterrainement son chemin. Du moins

chez certains éléves, et dans certaines classes...

La lecture construite en interaction avec I'attente du maitre

392 nLe sujet lecteur, auteur de la singularité de I'ceuvre". .. opus Cité, p. 84.
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Cependant, ordinairement, on observe souvent que ces lectures
spontanées s'infléchissent, se modelent, voire émergent en fonction de la
lecture programmée par le maitre. Dans la classe B, sans doute parce que le
projet d'enseignement parait trés évident, les exemples sont innombrables ou
les ¢éléves devancent l'attente de la maitresse. Pour ne prendre qu'un exemple
bien net, dés la séance B-S1 (p. 278), a I'imitation de ce qui avait été établi
lors des lectures du premier trimestre, il a ét¢ posé comme convention de
tracer une croix dans la marge du texte, en face du passage qui indique la

rencontre entre deux personnages.

323- M [...] Et donc, si vous voulez, [...] entre la Louve et Nicolai, il y a une
rencontre autour du renard.

324 - Fanny On fait une croix ? Ou on attend ?

325- M Oui. Mais vous étes obligés de la faire deux fois. Vous étes obligés de

la faire deux fois, la croix ! Oui ? Parce que ¢a se situe pas l'un sur
l'autre. On dit : "différée"...

Fanny anticipe la consigne. De la part d'un éléve docile, et dans d'autres
circonstances, on pourrait penser que la proposition d'attendre demanderait
l'autorisation de passer a l'acte et dispenserait le maitre d'en donner 1'ordre.
Ici on pergoit plutot sa compréhension du développement déja annoncé par la

maitresse :

321- M [...] C'estune rencontre... on dit : c'est une rencontre différée. C'est-a-
dire : elle n'a pas lieu tout de suite pour les deux en méme temps, elle a
lieu I'un aprés l'autre. Mais... ils se sont un peu rencontrés a travers le
renard [...]

D'une certaine maniére, Fanny se montre ici collaboratrice, et fournit
'occasion du développement qui suit (en 326 - 329). Elle a compris qu'a la
perception de Nicolai par Louve va répondre celle de Louve par Nicolai, et
que le souci de la maitresse est de faire apparaitre ces deux points de vue de

['un sur l'autre.

1.2. la séance de lecture comme un espace de tensions
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Notre dernicre illustration ne doit pas faire illusion : entre la lecture
programmée par le maitre et la lecture subjective des éléves, des tensions

apparaissent souvent, qui font comme la mati¢re premiére du travail.

La force d'inertie des premieres lectures subjectives

La résistance la plus simple, et la plus commune, mais non pas
toujours la plus évidente a repérer, est l'inertie qui fait se maintenir certaines
interprétations erronées. Ainsi, en A-S8, 12 (p. 262), a la toute fin de la

séquence donc, Arnaud fait état d'un contresens :

12 - Arnaud En fait... je croyais, Nicolai, c'était son oncle !

Cette erreur avait émergé tres longtemps auparavant, en A-S3, T1, f (p. 218)
puis en A-SS5, T3, d (p. 242). Elle avait ét¢ diiment, mais peut-€tre pas tres
vigoureusement, combattue en A-S7, T9, a (p. 260). Manifestement, elle a

perduré dans I'esprit d'Arnaud.

L'explicitation de la legon experte du maitre

Une autre forme de distance se manifeste quand un éléve démasque la
lecture qu'impliquent les interventions de la maitresse. C'est le cas en B-S11,
861 et sq. (p. 435), a la fin de la longue discussion pour établir le role de la
chouette, entre Simon B. qui 'assimile au narrateur et les autres éléves de la

classe qui y voit un élément de décor.

857 - Maxime [a M] Est-ce que tu sais si la chouette, c'est le narrateur ou pas ?
[...]
861 - Simon B. En plus, Maitresse, vous avez... vous avez fait un lapsus révélateur...
Vous avez dit : "NOUS, EUH, VOUS pensez que c'est pas la chouette."
862 - M [rire]
863 - Simon B. C'est révélateur, ¢a !
864 - M Mais ¢a veut pas dire que j'ai raison !
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Il s'agit en fait d'un faux souvenir, nous n'en retrouvons pas la trace dans nos
enregistrements. Mais cette reconstruction est en quelque sorte validée par la
réaction de la maitresse, qui visiblement en admet la vraisemblance. Dans cet
épisode, Simon B. se place dans une sorte de "hors-jeu", il ne commente plus
le récit, mais la maniére dont la discussion a été pilotée : il met au jour
l'artifice d'une maitresse qui fait semblant d'orchestrer avec neutralité¢ les
propos enfantins mais qui adhére en réalit¢ a une des positions défendues,
"personnellement" aurait dit Leila. La maitresse en est réduite a tempérer la
réalité de son expertise pour ne pas priver d'enjeu les efforts d'intellection

accomplis lors de la discussion...

L'incompréhension de la démarche du maitre

Si certains éléves, comme Simon B., peuvent sauvegarder leur propre
lecture en dénoncant apres coup le jeu scolaire, d'autres peuvent manifester la
distance qui sépare leur propre lecture de celle attendue par le maitre par
l'incompréhension de sa démarche. Ainsi, en C-S9, 59 et sq. (p. 526), la
maitresse avait fourni un corpus de phrases tirées des différents livres lus en
amont, mais qui auraient pu s'appliquer au personnage d'Ivan, et elle

demandait que les éléves identifient les rapports possibles.

59 - Roxane Elles [les phrases a examiner] sont pas toutes sur Ivan... Enfin... elles
sont pas toutes du livre.

60- M Est-ce que ¢a peut t'aider a comprendre Ivan...
[...]

63 - Manon Mais ¢a a pas de rapport avec Ivan... ?

64- M Beh, d'aprés toi, est-ce que ¢a peut en avoir un ? Qu'est-ce que ¢a peut

expliquer ?

[...]

67 - Julia Et si c'est pas Ivan ?

68- E Et si ¢a dit rien ?

69- M Ben, si ¢a dit rien, ca dit rien.

70 - Roxane Maitresse, je comprends pas ce qu'il faut faire !
71 - Marie P. Maitresse, si ¢a a peu de rapport avec Ivan ?
72- M Eh ben, tu dis ce que ¢a a comme rapport !

73 - Marie P. Bensiilya... Je comprends pas !

74 - Louis Mais si, on marque...
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75- E Moi non plus, je comprends rien.

Plusieurs obstacles apparaissent ici. Pour Manon (en 63) et Julia (en 67), il
semble impossible d'estimer un jugement a propos d'Ivan alors que ce
jugement avait été émis a propos d'un autre personnage. Il s'agirait alors d'un
respect scrupuleux de la relation attributive qui lie 1'énonciateur, le prédicat et
le référent dans une convention aléthique d'assertion. Pour Roxane (en 59),
qui introduit la question de la provenance, il semble qu'elle répugne a
outrepasser la frontiere entre les ceuvres, elle ne veut ou ne peut pas fonder sa
lecture sur la cohérence de 1'ensemble du corpus, elle décline la proposition
de Marie Nimier d'envisager une méme question traitée d'ceuvre en ceuvre...
Enfin, E (en 68) et Marie P. (en 71) ne se drapent pas dans la méme
revendication de probité¢, mais ils semblent escompter un bénéfice trop
maigre. Ce qu'il y a de remarquable dans cet épisode, c'est que la maitresse
ne fait ici que déployer un mouvement largement attest¢ auparavant. En
effet, la comparaison de personnages a été largement pratiquée a l'initiative
des éleéves eux-mémes, en particulier en C-S6, 76 et 78 (p. 501) : comparaison
entre Ben et Ivan autour de l'animalisation, C-S6, 124 et sq. (p. 502) :
comparaison autour de leur mutisme, C-S7, 8 (p. 507) : comparaison entre
Louve et la Meére Blaireau autour de leur deuil... Il nous semble donc qu'on
peut comprendre la réticence des éléves non pas tant comme un refus d'une
entreprise comparatiste mais comme une fagon de décliner I'imposition d'une
lecture attendue par la maitresse. De fait, 'opposition s'éteint quand, a la
séance suivante (C-S10, 1, p. 528), la maitresse explicite 1'opération mentale

de comparaison et en propose le matériel en laissant ouvert le résultat :

1- M [...] Et ces phrases, elles vont nous aider peut-étre a faire des
comparaisons entre ces trois personnages.

Les ¢léves ont alors le sentiment d'avoir en leur pouvoir de contester le choix

des phrases, et d'¢laborer eux-mémes leur lecture, a tout le moins, ils sont en
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situation de redécrire la tache et de s'approprier la prescription. Ils effectuent

alors le travail proposé.

Le refus conflictuel

L'opposition est parfois en méme temps plus nette dans la vigueur de
la contestation et plus diffuse dans son objet. Ainsi, dans ce passage de B-ST
(p.- 122), ou le chercheur fait état des commentaires de la phrase d'excipit
livrés par les éléves. Fanny vient d'en développer une interprétation subtile :
la vision de Taiga serait une illusion de la part d'Ivan. Elle s'en prend alors a

une formule d'un camarade.

614 - Fanny A un moment donné, c'est marqué : "la maison d'Ivan parce que dans le
texte on dit qu'lvan a déménagé. C'est pour ¢a qu'il est allé sur Taiga".
Mais il I'a pas fait exprés ! C'est que 1'avion est tombé sur Taiga, il 1'a
pas fait expres !

[...]

618 - Chercheur Il I'a pas fait exprées, bien str. Et alors ?

619 - Fanny C'est marqué : "il est allé SUR Taiga"...

620- C [agacé] Il est allé sur Taiga parce que, justement, il est bien dit que la
nouvelle maison d'Ivan est prés de Taiga.

621 - Fanny ... est PRES, mais pas SUR !

Elle reprend ici une distinction qu'elle avait déja évoquée en 568, dans un
contexte ou I'enseignant admettait la valeur de l'interprétation de Thibault et
protégeait le développement de sa pensée.

553 - Thibault Moi, je pense pas que ¢a peut étre que Nicolai, parce que... euh...ily a
aussi Ivan, vu que son papa, il a trouvé du travail, euh... sur la Taiga...

[...]

558- C I est dit... il est dit, dans le roman, que... euh... que Piotr, le papa
d'Ivan, a trouvé du travail, alors, vers la Taiga.
[...]

569 - Fanny C'est PRES de la taiga.

570- C Prés de la taiga. Ca veut dire... ¢a veut dire ici... entre la maison et la
taiga, il y a une certaine distance. Oui ?

571 - Fanny C'est jamais dit précisément que... c'est jamais dit dans le texte... que...

du moins... euh... du moins noir sur blanc... que... ils ont... ils ont une
maison... a coté de la taiga. C'est pas vraiment marqué.

572- C C'est pas marqué. Ils disent... Attendez, je vais retrouver le passage...
Att-... Alors, c'est dit : "Tu verras la Sibérie d'en haut, et la taiga. C'est
beau, la taiga. C'est une chance que ton pére ait trouvé du travail la-
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bas." (p. 41). La-bas, c'est-a-dire pas loin de la taiga.

Dans ces deux épisodes, il affleure sans doute des conflits relationnels entre
les ¢éléves concernés. Il est probable aussi que joue la substitution du
chercheur a la maitresse dans le role d'animateur de la classe. Cependant,
parce que l'enseignant prend sérieusement en compte l'interprétation de
Thibault et qu'il semble vouloir la faire accréditer, Fanny manifeste un refus
de cette imposition qui contrevient a sa propre interprétation, elle augmente la
charge agressive et sollicite de maniére spécieuse les distinctions
lexicologiques échafaudées pour la circonstance®””.

Le conflit ne trouve pas ici de résolution car I'enseignant, estimant
inacceptable le ton de 1'échange, y met autoritairement fin en 623. Cependant
I'intérét de ces épisodes est de bien mettre en lumiére comment le texte de
l'ceuvre constitue le lieu commun de toutes les lectures contemporaines, sinon
concurrentes, dans l'espace d'une séquence. On pergoit en effet la lecon
¢tablie par Thibault et relayée par I'enseignant, la lecon établie par Fanny, on
voit comment Fanny puise son argumentation d'abord sur les failles de la
lecon d'autrui en 569 avant de devoir revenir a la mémoire qu'elle a du texte
en 571, on voit comment, en 572, l'enseignant en rétablit la littéralité a des
fins argumentatives. On constate cependant que cette littéralité est vite
oubliée puisque Fanny revient en 619 a la lecon écrite de son camarade. Le
texte, labile dans les mémoires, vite recouvert par I'image qu'on s'en est faite,
s'il est bien le déclencheur des lectures, si Fanny et I'enseignant le posent bien
en instance de régulation de leur conflit, apparait pourtant plutét comme un
gisement d'arguments potentiels que comme un objet bien distinct.

Sa construction, en effet, n'a pas le caractére d'évidence que les

lecteurs experts, aveuglés par leur expertise méme, lui attribuent parfois.

% De fait, on note dans cette classe un emploi trés élargi de la préposition "sur" a la place de
"a propos de", de "dans" ou de "du point de vue de". Cet élargissement semble conforme a
une évolution de la langue. Voir Grevisse, Le Bon Usage, Duculot, Gembloux (Belgique),
1975, p. 1062.
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Pierre Bayard rappelle opportunément : "l'indice est moins un signe déja
présent qu'un signe qui se constitue aprés coup dans le mouvement
herméneutique de l'interprétation, laquelle, en proposant un sens définitif,
hiérarchise les données et construit a rebours une structure textuelle

plausible."***

Il développe ainsi une perspective selon laquelle 1'intention
interprétative commande l'attention au texte et donne consistance a sa
littéralité.

Dans les classes que nous avons observées, l'intention interprétative,
et conséquemment la construction du texte, se présente souvent en réponse a
une prescription du maitre. Mais pour mieux définir le role du maitre, il
convient d'observer ce qui se passe hors de sa présence. Qu'advient-il quand,
parmi les lectures en présence, il n'y a plus ni la lecture experte du maitre ni
la lecture qu'il avait programmée, que, donc, il n'y a plus la lecture des éléves

construite en réponse a celle-ci ? Que produit une juxtaposition de lectures

subjectives ?

2. Une lecture "sans maitre™ : gros plan sur une séance ou les éleves sont

laissés a eux-mémes

Rares sont les moments ou l'on peut saisir la relation des éleves au
texte sans qu'elle soit trop marquée par la pression de la classe, les consignes
du maitre ou les arguments des camarades. Mais parmi nos données, il y a un
moment (séance A-S4, pp. 229 a 240) ou les €léves d'une de nos classes se
confrontent au texte du chapitre 3, en petit groupes, c'est-a-dire, justement,
hors de la présence - sinon épisodique - du maitre, et sans la pression d'une
consigne trop étroite. Nous avions décidé d'enregistrer le travail d'un groupe
que nous trouvions représentatif : il est composé d'un éléve plutot habile

(Jean-Charles), de deux éléves moyennes (Marion et Anissa) et d'un éleve

3% Qui a tué Roger Ackroyd ?, Paris, Minuit, 1998.
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moins prévisible (Erwan), dont les performances sont réguliérement
inférieures aux attentes. Aucun n'est trop timide, ils ont tous accepté la
présence du caméscope. La consigne de travail elle-méme est assez floue ;
elle consiste en ces deux questions : "qu'est-ce qu'on apprend de nouveau ?"
et "qu'est-ce qu'on n'a pas compris ?" Elle suppose donc une lecture
susceptible d'identifier des zones d'opacité et d'isoler un apport d'information
par rapport au co-texte, c'est-a-dire qu'elle suppose une assez belle conscience
cognitive des opérations lexiques de mise en cohérence avec les informations

déja constituées et la détection des éléments divergents.

2.1. Le texte a 1'étude

Il s'agit du passage qui correspond aux pages 36 a 44 du roman. Il
comporte trois réves d'Ivan, celui du jeu de cubes, celui du chien de I'épicier
et celui ou sa mere lui annonce son séjour chez 1'oncle, et trois de Louve,
celui ou elle revoit une chasse au cerf avec son compagnon, celui ou elle
revoit le plaisir de la chasse en horde, et celui ou elle revoit le massacre qui
dispersa la horde a laquelle elle appartenait.

Le probléme de compréhension le plus évident, du moins aux yeux du
maitre, et qui avait entrainé le choix de ce dispositif d'enseignement, était
l'obscurité produite par le jeu de point de vue dans le dernier des réves de
Louve. En effet, le lecteur n'a accés a la scéne de massacre que filtrée par une
série de déformations : I'agent humain n'est jamais mentionné ; 1'hélicopteére
est désigné comme "un oiseau sombre, sans ailes, une béte inconnue qui vole
de plus en plus bas" ou "un oiseau au ventre rond, surmonté d'une chose qui
tourne en ouragan" ; les coups de feu apparaissent comme "une multitude de
bruits secs, tonnants. Cela ressemble au feulement de la foudre, et, comme la
foudre, cela jette un feu mortel." ; Louve, qui a survécu au carnage, et son
compagnon sont évoqués a la troisieme personne : "Un seul male et une seule

femelle s'accouplent parmi les fleurs roses de Taiga". Le maitre escomptait
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que les €léves éventeraient la stratégie narrative et identifieraient le référent
assez facilement puisqu'ils étaient parvenus a mettre au clair les déformations
similaires au travers desquelles est raconté l'accident d'avion au premier
chapitre.

Ce texte présente aussi d'autres enjeux. L'image du bonheur partagée
avec la horde préfigure la tentation de Louve d'en rejoindre une au chapitre 4,
Et le brusque réveil d'Ivan constitue une étape dans le recouvrement de sa
mémoire.  Surtout, le lecteur apprend par le truchement des réves
analeptiques la relation passée d'lIvan avec le chien de 1'épicier, laquelle
explique l'illusion qui assimile Louve a un chien ; il apprend aussi clairement
d'ou venait et ou allait 'avion qui transportait Ivan ; il apprend comment
s'était déroulée la rencontre entre Louve et le pere de ses petits, c'est-a-dire les
périodes transitoires entre I'appartenance a une horde et sa solitude actuelle.
En quelque sorte, ce chapitre apporte des informations qui complétent le
puzzle, il permet d'achever les mouvements inférentiels amorcés des
auparavant. Le maitre escomptait bien que les éléves en prendraient
conscience. Il nous a confié ces deux attentes dans une rapide discussion
pendant la séance, quand il nous annongait qu'au vu des difficultés des éleves
et de l'intérét de leurs discussions, il prenait la décision de consacrer a ce
travail de groupe tout le temps disponible pour cette séance. Chaque membre
de sa consigne double devait, dans son esprit, conduire au traitement de ces

deux aspects. Cependant, rien n'est allé simplement.

2.2. Les impasses d'une "lecture sans maitre"

Pour clarifier le cheminement parfois labyrinthique de la lecture des
¢leves, et avant d'entrer plus précisément le détail, nous proposons une
reformulation succincte du point d'arrivée. L'ordre de leur préoccupation suit

a peu pres l'ordre du texte.
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Les réves d'lvan

Les réves d'lvan ne paraissent pas soulever de difficultés
insurmontables. Le contenu référentiel est vite établi de maniere consensuelle
par Erwan : "Ils sont entrés dans le petit terrier, 1a, et puis ils sont allés
s'endormir et ils ont révé." (en 32), puis complété : "[...] il voit sa mere, et
apres il voit le chien de I'épicier. Il lui donne son gotter [...]" (en 42).
Anissa dégage rapidement la conclusion inférable du réve des cubes : "Elle
aime bien son fils"(en 10) ; Erwan en suggere une justification : "En fait, c'est
comme avec... euh... Louve." (en 107), ce qu'Anissa synthétise ainsi : "Il
réve a la tendresse" (en 109). Jean-Charles le resitue dans le processus de ré-
humanisation d'Ivan : "Mais peut-&tre ¢a veut dire : il commence a retrouver
un peu sa mémoire..." (en 75), ce que Marion reformule : "Il retrouve des
souvenirs" (en 108).

Simplement, le réve ou la mére annonce son voyage a Ivan est
purement passé sous silence. Les éléves semblent aussi ressentir une sorte de
défaut de maitrise ; en effet, a la question du maitre : "qu'est-ce que vous ne
comprenez pas la-dedans ?", Jean-Charles, loin de protester, répond : "Je sais

pas..." (en 88 — 89). En 92 aussi, I'exclamation de Marion suggere une

Les réves de Louve

En revanche, les réves de Louve opposent de multiples difficultés
enchevétrées. Une premicre difficulté tient a la contiguité des trois réves et
des commentaires du narrateur. De fait, les trois réves mettent en sceéne la
chasse, et plusieurs éléments se retrouvent de 1'un a l'autre. Il est fait mention
du compagnon dans le réve de la chasse au cerf et dans celui du massacre, la
horde est le personnage essentiel dans le réve de la chasse au caribou et dans

celui du massacre. Le theme du sang, du sang versé et du sang transmis, se
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retrouve dans le réve de la chasse au cerf et dans le propos du narrateur. Mais
les ¢éleves supposent aussi que la foudre mentionnée dans le réve du massacre
pourrait déja apparaitre dans le réve de la chasse au cerf, d'abord au titre de
"coup de foudre". Ce rapprochement intempestif brouille les données : on ne
sait plus trop qui chasse qui dans le réve du massacre. Anissa déclare ainsi,

en 219 :

219 - Anissa Elle réve parce qu'elle a faim et... elle se rappelle d'une partie de chasse
avec... euh... avec son compagnon... et dans... dans sa partic de
chasse, il y a eu la foudre qui est arrivée...

puis, en 221 :
221 - Anissa ...et apres, dans sa partie de chasse, il y eu la foudre... le feu mortel...

Il semble bien que dans son esprit, le possessif ("dans sa partie de chasse")
signale une détermination subjective (c'est Louve qui chasse), que Louve soit
dépositrice de la foudre. L'expression qui désignait trés nettement la chasse
au cerf en 219, se met a désigner la chasse ou intervient le "feu mortel". Bref,
les deux chasses sont confondues, et l'identité des chasseurs et chassés est

singulierement opacifiée.

Une autre difficulté¢ se noue autour de l'interprétation de l'expression :
"Louve... sans mémoire peut-étre, si ce n'est celle du sang transmis" (p. 38).
Le sens évident pour 1'adulte n'est pas évoqué, il n'est jamais question dans les
propos des ¢éléves ni d'instinct ni de transmission héréditaire. La question
devient alors celle du statut qu'il faut donner aux deux réves qui précéde et
qui suit la formule : y réve-t-elle de ses propres souvenirs ou bien y réve-t-
elle de ses ancétres ? Les branches de cette alternative sont bien clairement
explicitée ; en 153 — 154 Anissa et Marion déclarent : "Alors, les souvenirs de
Louve, elle se rappelle... / ...de ses ancétres", et en 157, Anissa : "Elle... elle

se rappelle en fait de... son passé...".
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Cependant, et bien que la premicre possibilité ait été retenue pour le
compte rendu écrit (en 163), seule la seconde est discutée. D'un coté, les
¢léves cherchent argument dans leur perception des régularités de l'ceuvre.
Ainsi Jean-Charles propose en 149 un parallélisme avec la perte de mémoire
d'Ivan : "Peut-étre qu'elle a perdu la mémoire... Ivan, il a sirement perdu la
mémoire, et elle aussi...", et en 159 : "En quelque sorte, elle retrouve sa
mémoire..." Ailleurs, les éléves s'appuient sur la relation régulieére entre les
réves (et les "voix" entendues par Ivan) et leur contexte d'apparition. Le
méme Jean-Charles expose ainsi en 175 : "Parce qu'elle a trés faim, elle réve
[scilicet : elle réve de chasse]...", mais c'était déja la motivation probable de

"

l'intervention de Marion en 158 : "Elle a faim...". L'argument semble étre :
Louve se souvient de la chasse au cerf et de la chasse au caribou parce qu'elle
a faim, la relation entre son réve et sa sensation est la méme que lorsque Ivan,
en proie a la tendresse de Louve, réve de sa tendre mére, relation qui avait
déja été bien établie en 107 et 109...

D'un autre coté, ils cherchent argument dans la progression de leur

propre information, ou de leur intérét personnel. Erwan s'oppose ainsi

immédiatement a la justification par la faim :

182 - Erwan Elle réve de chasse, ouais ! En fait, 1a !
183 - Jean-Charles Elle a extrémement faim. ..
184 - Erwan Elle réve de son compagnon !

I1 poursuit ici sa réverie sur la vie affective de Louve, pour laquelle il a déja
manifesté son intérét en 55-57, réverie qu'il poursuit en 190-192, en 202, en
263... Cependant, au-dela de la juxtaposition agressive, le point commun
possible n'est pas saisi. En effet, rien n'interdit de penser que Louve réve de
son compagnon parce qu'elle est elle-méme prise dans les rets de son
attachement a Ivan, que la relation entre réve et sensation actuelle se noue

aussi autour de la tendresse.
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La troisiéme difficulté est, comme il avait été prévu, I'éclaircissement
du réve du massacre. Les points obscurs et les référents proposés sont les

suivants :

- auteur du massacre : Nicolai (déja en 54, puis en 161-162, 268, en 406, en 408-411,
422), "quelqu'un par exemple comme Nicolai" (en 232), un rapace (en 389) ;

- les victimes : les louveteaux de Louve (222-224, 238, 329, 389), la horde a laquelle
appartenait Louve (244-248, 393), "tous les loups" (357, 369), les aieux de Louve (393) ;
- "l'oiseau" : un avion (278-282, 289-291, 348, 419), un avion qui a perdu ses ailes (291,
371, 374), 'avion qui transportait Ivan (307, 311-312, 329, 338, 358), un hélicoptere
(350), une fusée lancée depuis une base proche (316), une tornade (355), un avion dont
"les ailes se resserrent" (probablement comme les ailes rétractables du Concorde) (372),
un oiseau prédateur (389), un oiseau tué par Nicolai, Nicolai qui saute en parachute
(414-415) ;

- modalité de la catastrophe : 1'avion prend feu (280), un avion tombe en vrille (303-305,
349, 379-380, 401-403), "Nicolai a tué¢ un oiseau et..." (318), la foudre est tombée (405) ;
- modalité de la mort des victimes : coup de feu (232), une fusée a explosé (316), la
meute qui se bat (320), la forét a pris feu (404, 407, 418), les loups se sont approchés de
l'incendie (417).

Cette difficulté de construire le référent se trouve de surcroit surplombée par
la difficulté a déterminer la régle fictionnelle qui pourrait organiser la relation
entre le référent de ce passage et l'intrigue telle qu'elle est connue. La plupart
du temps, les éleéves paraissent considérer que la matiere onirique est de

l'ordre du souvenir, mais Marion énonce tres clairement une autre hypothése :

358 - Erwan Moi, j'ai pensé que c'était 1'avion [sc. : du premier chapitre] qui était en
train de s'écraser et... et que ses ailes, elles étaient cassées.
359 - Marion Non, attends ! Elle est dans son réve [sc. : de bonheur avec son

compagnon], et puis 13, soudain... euh... Sa famille est morte... Alors
1a, elle réve un truc, quoi... Elle cauchemarde... un truc qui fait peur...

A la lecon d'Erwan qui convoque I'élément de l'intrigue déja connu et que
Louve est susceptible de se rappeler, il semble que Marion oppose le
fonctionnement onirique susceptible de transposer une expérience
traumatique en une vision horrifique dont le matériau est trés différent de la
situation réellement vécue. Et l'on peut encore identifier un troisieme étage a
cet empilement de difficultés. En effet, I'opposition entre les perspectives
ouvertes ici par Erwan et Marion ne parait soluble que dans la prise en
compte d'une intention auctoriale. C'est bien ce qui affleure ¢a et la. En 313,

par exemple :
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313 - Erwan Je pense pourquoi elle réve... ils ont déja fait ¢a... c'est l'avion parce
que...

Ou symétriquement en 340 :

340 - Marion Mais c'est pas parce qu'ils mettent "un oiseau sombre et sans..." ...
euh... qu'ils mettent ¢a que c'est forcément I'avion ! Ca peut étre autre
chose... Si c'est tout le temps 1'avion, hein... !

Les ¢éleéves n'en ont pas une claire conscience, mais on voit qu'ils s'attachent,
pour l'un, a une esthétique de la régularité¢ dans 1'ceuvre, et pour l'autre, a une
esthétique de la variation.

En tout cas, on voit que les propositions ne manquent pas, diverses

dans leur provenance, leur pertinence, leur mode de cheminement.

2.3. les dynamismes d'une "lecture sans maitre"

Un terreau d'associations d'idées

Le premier constat est que les €léves ne travaillent pas d'abord sur les
données du texte lui-méme, mais a partir de la mémoire qu'ils en ont. Celle-
ci, déterminée par des particularismes singuliers, apparait constituée autour
d'images vagues qui proviennent d'associations d'idées, associations avec
I'état connu de la fiction ou avec des connaissances sur le monde parfois fines
(par exemple : les base de lancement se trouvent dans des endroits peu
peuplés), plus rarement de fragments du texte : la mention d' "ennemis"
entraine celle de combat en 272, et celle de lutte fratricide en 320. C'est ainsi
que Marion retient que la mére d'Ivan est blonde (A-S4, 9, 17, 27, 97...),
Jean-Charles retient la mention du sang (en 168, 171...)...

Sur la base de ces ¢€léments parcellaires, les éléves amorcent des
opérations cruciales. Ainsi Marion semble soumettre le rapprochement du

texte et d'un stéréotype a une sorte de test :
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27 - Marion Elle est blonde ! Donc, ¢a veut dire que le mec, il est blond.

Elle semble projeter I'image d'un couple dont les deux partenaires seraient
blonds. L'origine de cette hypothése n'est pas discutée, mais on peut
conjecturer qu'a partir du type d'attachement qu'lvan manifeste envers sa
mere, Marion mobilise le stéréotype d'un monde idéal, qu'actualise par
exemple la blondeur de la "famille Ricoré" dans certaines publicités ou celles
des poupées "Barbie et Ken". Il s'agit alors d'¢largir sur la fiction telle qu'elle
est connue pour éprouver la validité de la projection.

Ailleurs, Jean-Charles parvient a isoler les deux aspects de la
thématique sanglante. En 129 et 132, Anissa avait lu deux passages ou
apparait presque le méme terme : celui de la prédation et du sang des victimes
("gueule sanglante" a la page 38, ligne 3 du roman), et celui de la lignée et du
sang des ancétres ("sang transmis", page 38, ligne 7). Les deux citations
qu'elle avait oralisées sont dans la continuité du texte de Florence Reynaud,
mais Jean-Charles l'interrompt en 130 : "Eh, attends ! Il manque un truc... ou
pas ?". Cette interruption peut correspondre simplement a l'acuité de Jean-
Charles qui aurait détecté qu'Anissa avait omis un membre de phrase ("son
compagnon et elle sont a la féte") et qu'ainsi un pronom ("ils mangent et
dévorent") s'était trouvé sans antécédent exprimé. Mais la disjonction de fait
ainsi créée interroge la contiguité des deux themes. La demande que Jean-
Charles exprime a nouveau en 134 le suggere : "Eh, attends ! Tu peux
recommencer, s'il te plait ?". Il différe ainsi 1'établissement hatif d'une
conclusion telle que Marion la pose en 133 : "Oui, elle réve de son passé,
quoi !". Dans la suite, Jean-Charles n'évite pas la force d'attraction de
l'association entre sang des ancétres et mémoire, il en fait état en 141, 143,
145, 149, 155, 159... Mais apres qu'il a fermement dessiné les contours de ce
théme du "sang transmis" qui constitue la seule mémoire animale, il
s'intéresse a l'autre panneau du sanglant diptyque en 168 : "On peut parler du

sang !", eten 171 : "Mais elle... elle avait bien révé du sang, aussi !".
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Dans tous ces mouvements de pensée, 1'observateur a l'impression que
les associations d'idée, la érigées a 1'occasion d'un détail réaliste, ici soutenues
par l'apparentement lexical, tissent la trame d'une image globale et que cette
trame constitue la base a partir de laquelle une prise en compte plus objective
du texte devient possible. Mais l'observation en est délicate, parce que ces
associations ne sont pas clairement formulées. On ne peut par exemple que
formuler de douteuses conjectures sur l'intérét que porte Erwan au partage du
gotter (en 39, 42, 49...) ou sur sa surprise manifeste quand il se représente
que Louve et Ivan dorment ensemble (en 55 et 57). Tels les épicycles en
astronomie qui dénoncent une force d'attraction dont 1'origine reste invisible,
seuls des phénoménes périphériques permettent de déceler la présence de
configurations intimes qui prélévent dans le texte leur aubaine et ménagent
des ponts entre les données fictionnelles et les "paradigmes intérieurs"

évoqués par Gérard Langlade.

Les fonctions de la lecture des autres

Un deuxieéme constat est 1'émergence progressive d'une écoute entre
les ¢éleves. Il arrive réguliecrement que les remarques soient d'abord
juxtaposées dans une indépendance sourde a toute interaction. Dans la
séance, on constate fréquemment l'absence de continuité quand un éléve
impose un nouveau théme. Par exemple, en l'espace de trois minutes
d'enregistrement : 'accident (Anissa, en 21), le creusement du terrier (Marion,
en 22), la blondeur de la mére (Marion, en 27), I'endormissement (Erwan, en
32), le statut onirique du passage (Anissa, en 38). Ce sont autant d'éléments
posés sans ordre, sans cohérence ni dans le propos des éléves qui les
introduisent, ni dans le tissu conversationnel. Autre exemple : en 177,
Marion introduit brusquement le théme du compagnon, et cette introduction
reste sans effet immédiat. Elle ne fait retour qu'en 184 chez Erwan et n'est

vraiment prise en compte qu'a partir de 188. Autre exemple : en 54 et en 69,
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Jean-Charles indique qu' "on parle de Nicolai", ce qui ne sera repris que bien
aprés, en 161 dans une semblable intervention en forme de juxtaposition, puis
réellement entendue et pris en compte en 232 et sq.

Cependant, peu a peu, les éléves se dégagent de la pression de leurs
paradigmes intérieurs et réagissent a la lecture des autres. Plusieurs formes
d'interactions sont alors perceptibles. Une premiere forme d'interaction se
manifeste dans la contestation des associations qui ne sont pas partagées.
L'effet est celui d'une régulation, mais l'arbitre n'est pas le texte, c'est

l'autorité du groupe ou celle du seul contestataire. Ainsi, la projection de

Marion autour du théme de la blondeur suscite l'ironie :

27 - Marion Elle est blonde ! Donc, ¢a veut dire que le mec, il est blond.

28 - Anissa Et alors... ? Louve, elle est blonde ?

29 - Jean-Charles [rires] Mais c'est la mere !

30- Erwan Louve, elle creuse un terrier... et pour aller dans le petit terrier... il faut
étre blonde...

31- Marion Ah, mais arréte ! C'est pas drole !

Dans ce mouvement, les ¢léves, en étendant indiiment la projection au reste
du personnel de l'intrigue, dénoncent 1'aspect trés secondaire de 1'objet visé
par Marion : peu leur importent la couleur des cheveux du pere d'Ivan, et sans
doute aussi la couleur des cheveux de la mére elle-méme. Ils n'ont alors pas
méme besoin de disqualifier une projection discutable mais non impossible,
puisque sa pertinence n'est pas probante. La lecture de Marion est ici régulée
par la réaction de ses camarades. Mais la contestation peut aussi se faire plus
directement. Ainsi, l'image de la taupe que propose Erwan en 35 est
immédiatement récusée par Anissa comme non pertinente, non adéquate au

milieu ou s'operent les efforts de terrassement de Louve :

34 - Marion [...] Elle creuse un terrier... elle creuse... elle creuse...
35- Erwan Comme une taupe.
36- Anissa Comme une taupe ?! Mais non, pas du tout ! Une taupe, c'est un trou

dans le jardin !

De méme, on observe le méme appui sur les connaissances sur le monde :
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287 - M Bon, c'est un oiseau... "Un oiseau sans ailes", hein...
288 - Jean-Charles Ah'!

289 - Erwan Ben oui, c'est 1'avion !

290 - Jean-Charles Un avion, ¢a a des ailes !

Cependant, les régulations opérées entre les ¢éléves engendrent parfois une
inhibition. En 162, Marion arréte la pensée de Jean-Charles en remarquant
qu'il n'a pas encore été question de Nicolai (alors que Jean-Charles 'avait déja
mentionné). Nul ne saura jamais pourquoi Jean-Charles évoquait les jurons

habituels du personnage en 161.

Vers une collaboration potentielle

C'est une forme de soutien que sollicite Marion pour parvenir a
construire le référent du texte et / ou de la discussion : "Son compagnon...
son compagnon... mais c'est qui, son compagnon ?" demande-t-elle en 188.
Elle obtient d'ailleurs immédiatement une réponse qui la renvoie non sans
pudeur a l'accouplement et lui permet de poursuivre sa réverie quand elle
évoque un "coup de foudre" en 201.

Dans la suite de la séance, c'est autour du jeu d'Erwan que se tissent
les imaginaires de chacun. Cet ¢éléve est réguliérement habité par 1'image de
l'accident d'avion, il mentionne avec insistance le rapprochement en 348, 358,
369, 374-376... En 401, il entre dans un jeu qui développe sa réverie : au
grand agacement des autres — d'Anissa, en particulier — il imite avec un stylo
la chute en vrille d'un avion. Cependant Marion s'empare de son dispositif
pour mieux se représenter le référent supposé et pouvoir estimer la valeur

explicative de 1'hypothese.

403 - Marion En fait, 1a... il y a la horde par terre, et 14, c'est I'avion... Enfin,
imaginons que c'est I'avion... Il a cassé ses ailes... Il arrive, il s'écrase
sur la horde...

La désinvolture d'Erwan donne malgré tout forme a la possibilité d'une scéne

qui donne consistance a la propre recherche de Marion.
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Cette forme de coopération peut évoluer vers une sorte de co-
¢laboration qui n'est pas sans quelque jouissance. Ainsi, a la fin de notre
enregistrement, les idées fusent, le plaisir de l'inventivité se double des
approbations exclamatives : les "Ah !" (408), "Ah, oui !" (406), "Voila !"
(405, 409, 410) ponctuent une surenchére effervescente de propositions plus
ou moins baroques, ou ' "oiseau" serait le parachute d'un Nicolai qui aurait
autrefois vécu la méme infortune qu'lvan. Les ¢leves glissent

progressivement vers une production qui remplace le texte a lire :

415 - Jean-Charles Peut-étre qu'il a sauté en parachute ! Peut-&tre qu'il était aussi dans
l'avion... Peut-étre que ¢'a été un disparu, aussi...

[...]

417 - Marion Il y a Louve qui approche... 11y a le feu qui dévore un peu les loups et
tout ¢a, tout ¢a...

418 - Anissa Dongc, il y a 'oiseau - on sait pas ce que c'est - il est tombé sur la forét et
¢a a enflammé toutes la forét et c'est comme c¢a que les loups sont
morts...

On voit que Marion construit son intervention avec un dramatisme qui
ressemble a celui de Florence Reynaud, nourri d'un présent de narration, de la
présentation d'images en gros plan, de la répétition du présentatif, de la
mention du danger différée, comme pour enrdler le lecteur dans 1'émotion du
personnage sur le point de roussir... Seule Anissa, dans son role de
régulatrice, maintient une réserve sans laquelle nous assisterions a une

authentique 1évitation.

Un introuvable questionnement du texte

Hélas le cas n'est pas vraiment attest¢ dans notre enregistrement, mais
il arrive que les le¢ons subjectives des éléves soient suffisamment enracinées
dans le texte, et que pourtant elles se distinguent, voire s'opposent. Les €leves
sont alors conduits a élargir le recueil des données du texte qu'ils peuvent
enrdler dans leur propos a des fins argumentatives, et l'attention de tous peut

alors se déporter sur les points du texte ou les lecons font intersection et sur
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ceux ou elles se départagent®”. Ici, on n'apercoit qu'une amorce en miniature
d'un semblable dynamisme quand les éléves envisagent l'antériorit¢ du

massacre sur l'accident d'avion :

331 - Marion Oui, mais elle se rappelle de son accouplement ou elle a fait ses petits...
C'est 1a ou elle a rencontré... euh... son mari !
332 - Jean-Charles Non, mais...

333 - Anissa Puisqu'ils mettent : "un seul male et une seule femelle s'accouplent
parmi les fleurs roses de Taiga..."

334 - Marion Alors, c'est son premier jour...
[...]

342 - Marion En plus, ¢a peut pas étre 1'avion puisque... si Louve, elle s'est accouplée
! Il y avait pas l'avion avant ! Puisqu'elle s'est accouplée... Elle s'est
accouplée il y a longtemps ! Avant ! Elle s'est pas accouplée

aujourd'’hui ! Ca peut pas aller ! En tout cas, par rapport... il faut aller
par rapport aux... aux renseignements qu'on a déja.

Les ¢éleves operent une inférence essentielle : I'engendrement des louveteaux
est la conséquence de la scéne du massacre ; or, comme la mort des
louveteaux a précédé 1'accident subi par Ivan, I' "oiseau sans aile" impliqué
dans le massacre de la horde ne peut pas étre assimilé a l'avion qui
transportait l'enfant. Ce raisonnement est implicite dans l'intervention de
Marion en 342, mais il est préparé par la contestation qu'elle manifeste en
331, et largement étayé¢ sur le retour au texte qu'effectue Anissa en 333.
Cependant, le plus souvent, c'est le maitre qui supplée d'une certaine

maniere le fait que les lecons ne sont pas tenues avec vigueur. Aprés un

% Dans la classe de CM2 que nous avions observée au moment ot elle abordait la lecture
des Tles d'Auvergne, un "crabe bleu" avait ainsi suscité plusieurs associations d'idées : le bleu
des "peurs bleues", les champignons nommés "pieds bleus"... Sur ces bases, il avait été
proposé plusieurs legons : la couleur venait d'une catastrophe qui l'avait bleui, c'était une
appellation populaire et approximative pour un crabe "pas si bleu que ¢a", I'observateur était
trop troublé pour établir convenablement la couleur... Cette véritable "affaire du crabe bleu"
avait constitué le levier pour que la classe établisse la robinsonnade que narre ce récit et
I'improbabilité d'une catastrophe qui l'aurait précédé, pour qu'elle attribue - a juste titre - le
métier de naturaliste au narrateur et qu'elle identifie le brouillage volontaire entre
explicitation de realia improbables et implicitation des buts des personnages pourtant
parfaitement vraisemblables. Mais le débat délibératif engagé avait été fort long (plus de
deux heures) et avait bénéficié de I'étayage constant de la maitresse, si bien que le
déploiement spiralaire des lectures subjectives et la perception de leurs divergences avaient
pu conduire a l'observation précise des données textuelles. Voir Lire sans comprendre...
opus cité, ou, pour plus de détails, Lire les lectures d'enfants en situation de classe... opus
cité.
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moment d'observation, il avait constaté que les €éléves ne s'écoutaient guére.
Il commence donc en 208 par reformuler deux legons distinctes et fait
constater leur possible convergence. Il reprend alors une troisiéme legon,
dont il fait constater la divergence. C'est alors qu'intervient le premier retour

au texte :

210- M Alors ensuite, Marion disait : elle... elle réve de la foudre. C'est autre
chose, ou c'est pas la méme chose ?
211 - Jean-Charles C'est autre chose !

212- M C'est autre chose. Bon. Alors, peut-étre on peut écouter ce que veut
nous dire Marion.

213 - Marion Apres, c'est marqué... euh...

214 - Erwan [montre] "Foudre" !

215 - Marion "se met a cracher"... euh... "cela ressemble au feulement de la foudre,

et, comme la foudre, cela jette un feu mortel."

On voit que Marion essaie ici de nourrir sa lecture d'éléments prélevés dans le
texte. Cependant la puissance numineuse des hypothéses constituées annihile
les divergences qui auraient pu prendre consistance, problématiser le texte et
fonder une communauté de chercheurs. Trés vite, en 222, Jean-Charles
empéche tout développement d'une pensée qui commengcait a distinguer - la
moue d'Anissa est éloquente - les deux scenes de la chasse et du massacre

quand il évoque a nouveau la mort des louveteaux :

221 - Anissa Oui, oui... et aprés dans sa partie de chasse, il y a eu la foudre... [moue
dubitative] "le feu mortel"...
222 - Jean Charles En fait, elle se rappelle du moment ou ses enfants ont disparu...

Il semble que cette évocation n'ait pas encore usé sa puissance. Plus tard,
bien que Jean-Charles lui-méme ait posé en 268 que la victime du massacre
¢était "la horde", l'assimilation avec la mort des louveteaux fait retour et
s'impose a nouveau au méme Jean-Charles en 329. Elle se trouve alors
contestée par I'établissement, en 331 - 336, que le massacre a été 1'occasion de
la rencontre puis de I'accouplement de Louve et de son compagnon, mais en
389 on la retrouve toujours dans une intervention de Jean-Charles. Les
arguments opposés semblent n'étre pas recus, non pas sans doute parce qu'ils

ne seraient pas valables - Jean-Charles est accessible a la raison, il le montre a
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suffisance -, mais parce que sa relation au texte et a la lecon qu'il élabore n'est

pas encore rationnelle et ne lui permet pas de les entendre comme arguments.

Un regard scolaire sur le texte

Dans cette séance, c'est donc une autre logique qui commande le
regard sur le texte. A la fin de la séance, Anissa résiste a la joyeuse invention
débridée, nous 'avons vu. Manifestement, elle ressent une insatisfaction a ce

. . . ’ V7 . '
que les histoires inventées n'éclairent pas toutes les zones d'ombre. On peut
imaginer que pour elle, comme pour Catherine Kerbrat-Orechioni**®, une
interprétation doive prendre en charge toutes les opacités du texte pour

prétendre a la validité. Elle propose alors un retour systématique aux données

textuelles.

420 - Anissa On devrait recopier tous les adjectifs qui disent... c'est un avion...
421 - Marion Mais c'est ce que...

422 - Jean-Charles Nicolai était dans 1'avion, et c'est lui qui... euh... qui...

423 - Anissa Alors : "sans ailes", "sombre"...

424 - Jean-Charles ..."ventre rond", "surmonté¢ d'une chose qui tourne en ouragan"...

On voit que la proposition ne souléve pas d'enthousiasme. Marion
parait ici la juger superflue, dans la mesure probablement ou ce relevé a été
plus ou moins effectué au cours de l'ensemble du travail. Quant a Jean-
Charles, il préférerait continuer dans le confort de sa lévitation et il faut
qu'Anissa, impavide, amorce le travail pour qu'il coopére. On a ici
l'impression qu'Anissa s'extrait non sans violence d'une communauté soudée
autour des plaisirs de l'invention et qu'elle lui impose par défaut une logique

étrangere. Pourtant, cette logique n'est pas inédite dans la séance. Quand

3% Elle écrit : "Une lecture est d'autant meilleure qu'elle reprend en compte un plus grand
nombre de signifiants (celle qui fait un sort a tous est incontestablement supérieure a celle qui
"écréte" le texte ou le traverse en diagonale), une lecture est d'autant meilleure que la
reconstitution a laquelle elle aboutit est plus cohérente (par exemple, l'identification d'une
unité de connotation est d'autant plus convaincante que son contenu converge avec d'autres
signifiés inscrits dans le cotexte et s'integre a tel ou tel des réseaux isotopiques qui structurent
le texte)". L'Implicite, Paris, Armand Colin, 1986, p. 311.
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Anissa proposait une synthése partielle, Marion ne se satisfaisait pas
davantage d'une intégration parcellaire et posait elle aussi la méme exigence

d'une interprétation globale :

336 - Anissa C'est comment ¢a s'est passé pour son accouplement.
337 - Marion Mais il faut savoir ce que c'est, 13, ce truc sans ailes.

Mais, fondamentalement, cette logique, c'est celle que le maitre, dans une de

ses présences €pisodiques, avait suggérée en 294 :

- iseau au v nd"... Ess , €N , hein, ce qui
294 - M "l'oiseau au ventre rond"... Essaye de regarder, encore, hein, ce qui est
i oiseau... oiseau au ventre rond, surmonté d'une chose qui
dit de 1'oisea "l'oiseau au ventre rond onté d'une chose qui
tourne en ouragan"...

Quand donc Anissa refroidit 'ardeur de chacun au moment ou, a la fin de
notre enregistrement, l'ensemble du groupe est saisi par 1'ébullition engendrée
par la synergie des imaginations, elle rappelle a une rationalité scolaire
désenchantée, elle incarne 1'exigence magistrale qu'elle a comme intériorisée.
Mais ce role de "petit maitre" qu'elle s'octroie montre combien un étayage par
un adulte parait indispensable au développement de la lecture chez des

apprenants confrontés a un texte qui leur résiste.

Bilan

Cette séance s'achéve sur un demi-succes. En effet, ces quatre éléves
collaborent pour exprimer trés clairement a la séance suivante (A-S5, T4, a -
e, p. 242) le résultat de la seule inférence qu'ils aient mené a bien. Il est aussi
notable que les identifications que demande le texte sont presque toutes

énoncées : I"oiseau" est assimilé a un hélicopteére en 350, la foudre a des
coups de feu en 232, les responsables a "des gens comme Nicolai" en 232...

Mais ces ¢léments justes ne sont pas le fruit des inférences programmeées par
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le texte, ils doivent tout au hasard des tatonnements, ils ne sont donc pas
reconnus comme valides.

C'est donc surtout un demi-échec. La force de séduction des
¢laborations subjectives, combinée a la faiblesse des retours au texte échoue a
conduire jusqu'a une altération des positions initiales. Les éléves, ici, s'en
tiennent a un écrétage approximatif ou a I'importation de procédures scolaires
qui operent a la fagon d'un remords. Il faudra le travail collectif, la
confrontation avec certaines lecons plus élaborées produites par d'autres
groupes et un guidage plus serré du maitre pour mener la réflexion a son
terme.

Il est bien sir hasardeux de tirer la moindre certitude de cette seule
¢tude. Assurément, il serait intéressant que d'autres recherches étudient de

N . . 0397
pres a quel résultat parviennent des "lectures sans maitre"™".

Cependant, les
conclusions auxquelles nous parvenons corroborent pour partie nos études
antérieures. En effet, méme si nous ne pouvons légitimement le naturaliser, il
se dégage un dynamisme qui méne d'associations spontanées a des legons
divergentes, de ces divergences a la localisation dans le texte des zones
d'opacités et a la problématisation des données textuelles, de ces problémes
circonscrits a des inférences controlées, de ces inférences a une
compréhension globale qui peut autoriser un oubli du texte dans la
transparence restaurée, ou la mise en mémoire de ses formules les plus
parlantes. Certes, dans cette séance A-S4, le mouvement s'arréte a la
troisieme ¢étape. Elle a cependant l'intérét de mettre en évidence la
consistance du conflit entre les élaborations subjectives premieres et la
construction d'une posture de lecture controlée : l'aspect récurrent et spiralaire

des images dont nos quatre éléves sont porteurs brouillent toutes les

procédures apprises. On pergoit aussi le poids des faces sociales entre le

37 Un beau projet serait de comparer des cercles de lecture avec maitre ou sans maitre

confrontés & un texte résistant et a un autre qui le serait moins. De cette étude, on pourrait
peut-étre retirer confirmation ou infirmation de notre modéle, et peut-étre aussi une vision
plus claire sur ce qui constitue pour des enfants les zones de résistance les plus coriaces.
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"sagace" Jean-Charles qui fournit savoir et inventivité, le "trublion" Erwan
dont le hors-jeu permanent démystifie toutes les conventions, la
"collaboratrice" Marion qui rappelle les consignes, la '"régulatrice" et
"gardienne du texte" Anissa qui estime la recevabilité des opinions... et tient
le stylo ! Mais, contrairement a d'autres séances™ ", cette répartition des
taches ne parvient pas a contenir la disjonction entre une posture de "lecteur
réactif", enfermé dans son propre monde, d'une part, et une posture de
"lecteur récitant"’ 99, faisant soumission a la seule littéralité du texte, d'autre
part. Du fait méme de son inaboutissement, cette séance dessine en creux le
role indispensable de la présence magistrale, du moins devant des ceuvres a ce
point résistantes : une interprétation intégrative restant trop peu accessible,
l'effort d'exploration étant trop grand, les gains d'une altération étant hors de

portée, le texte reste ici une machine bavarde qui n'offre rien de parlant.

3. Le role fondamental du maitre

A la lumiére de cette étude, nous pouvons mieux estimer les enjeux
que recouvre la lecture programmée par le maitre. S'il se fie, en effet, a la
capacité¢ de ses éléves, s'il se fie au développement d'une communauté de
lecteurs dans la classe qui puisse mirir un cheminement tel que nous l'avons
esquissé, alors il peut opter pour une démarche relativement lente : il ouvre
un débat. S'il n'a pas cette confiance-la, s'il estime par exemple que le texte
est trop résistant ou si son projet d'enseignement se situe au-dela d'un simple
développement des compétences lectorales et s'il vise a outiller celles-ci, il
peut vouloir seulement accréditer la legon qu'il a programmée en segmentant

et étayant les procédures actives dans la lecture prévue.

% Voir Lire sans comprendre... opus cité, ou Lire les lectures d'enfants..., opus cité. A
propos de la séance inaugurale sur les Tles d’Auvergne, nous montrions comment le "trublion"
amenait une référence qui permettait ensuite au "régulateur" de dénouer Il'aporie
interprétative. ..

3% Nous empruntons ces concepts & Anne Jorro, Le Lecteur interpréte, Paris, P.U.F., 1999, p.
94.
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3.1. Le terme ambigu de "débat"

Cependant le terme de "débat interprétatif”' reste trés ambigu. Les
programmes pour l'école primaire publiés en 2002 I'utilisent, mais ils ne le
définissent pas précisément : "Chaque lecture [...] laisse en suspens des
émotions et pose de multiples questions qui peuvent devenir des thémes de

. SRPR - 400
débats particuliecrement riches."

Les documents d'application des
programmes ne sont guere plus explicites : "L'interprétation prend le plus
souvent, la forme d'un débat tres libre dans lequel on réfléchit collectivement
sur les enjeux esthétiques, psychologiques, moraux, philosophiques qui sont

au cceur d'une ou plusieurs ceuvres."*"!

Le terme n'apparait plus dans les
programmes pour l'école primaire publiés en 2008, en revanche il s'est
répandu dans les ouvrages destinés aux maitres ou aux futurs maitres. Mais il
y recouvre des pratiques fort différentes, depuis la discussion assez lache, ou
le texte peut se dissoudre dans des échanges qui ne le visent plus, jusqu'a des
protocoles assez rigoureux ou il reste l'unique souci. L'un propose

explicitement de "débattre pour dépasser le cadre du texte lu"*"*

tandis qu'un
autre suggere au contraire de mettre "en valeur les indices retenus par les
¢léves pour produire du sens (indices morpho-syntaxiques, hypothéses sur la

)”403... Il semble ainsi

cohérence du texte, connaissances sur le monde, etc.
que chacun interpréte donc le terme de "débat" selon la conception qu'il peut
avoir de l'interprétation d'un texte.

Pour notre part, nous voudrions ici poser une sorte de définition a

minima : un débat est une confrontation d'arguments et de contre-arguments,

40 Qu'apprend-on a I'école Elémentaire ? M.E.N., Paris, C.N.D.P. XO éditions, 2002, p.
187.

1 Documents d'application des programmes, Littérature, Cycle 3, M.E.N., Scéren [CNDP],
2002, p. 6.

492 Enseigner la littérature, J. Crinon, B. Marin et J.-CI. Lallias, Paris, Nathan, 2006, p. 94.
493 ectures pour le cycle 3, Enseigner la compréhension par le débat interprétatif, D.
Beltrami, F. Quet, M. Rémond, J. Ruffier, Paris, Hatier, 2004, p. 44.
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en relation avec une thése. Celle-ci peut n'étre pas totalement explicite - sa
perception s'affine alors a la lumiére des arguments échangés -, elle peut aussi
entrer en concurrence avec une ou plusieurs autres théses. Selon qu'une seule
thése est acceptable ou que plusieurs sont admissibles, on distinguera les
débats délibératifs et les débats proprement interprétatifs : les premiers ne se
closent en droit que sur l'¢limination des théses que contredisent les données
textuelles ; les seconds s'achévent sur une identification des zones
d'indécidabilité et sur la licence a opter pour l'une, l'autre, ou encore sur la
jouissance esthétique de 1'effet produit par cette incertitude méme. Dans tous
les cas, le débat appelle une conclusion, ou au moins une synthése provisoire
a partir de laquelle il pourra étre repris. Nous proposons d'appeler

"discussion" les échanges qui ne répondent pas a cette définition.

3.2. les roles que s'attribue le maitre

Dans les données que nous avons recueillies le rdle que s'octroie les

maitres présente une grande variété que nous voudrions maintenant illustrer.

Le maitre en retrait

Dans la séance A-S4, quand il est présent aupres du groupe que nous
avons suivi, le maitre adopte un mode d'intervention qui correspond a la
"réserve magistrale” que nous décrivions autrefois*™, a la "retenue éthique"

que décrit Anne Jorro*®.

Ainsi, il ne laisse pas paraitre sa lecon experte, ni
ne propose les modalités d'une lecture programmée, et la forme que ses
consignes donnent a l'activité lectorale reste trés ouverte. En revanche, il

recourt aux interventions que décrit Hélene Crocé-Spinelli comme

% Dans "Lire et éprouver le littéraire...", Opus cité, p. 66.
495 professionnaliser le métier d'enseignant, Paris, ESF, 2002.

-251-

Séve, Pierre. Avoir lu et savoir lire la littérature - 2009



pertinentes*®.

Ainsi, en 236, il "accueille la parole des éléves" en prenant
provisoirement a son compte une proposition partiellement erronée, parce

qu'elle constitue en méme temps une avancée :

236- M Il y a eu un coup de feu par Nicolai... et alors ?

Ainsi, en 208, il "amplifie la parole des ¢éléves" et en méme temps
"accompagne une communauté de lecteurs" en distinguant deux propos
enchevétrés, dont leurs auteurs ne semblent pas s'apercevoir qu'ils sont

encheveétrés :

208 - M Vous pourriez vous écouter, un peu. Toi, tu dis : elle a extrémement
faim, alors elle réve de nourriture. Et toi, tu dis : elle réve d'une partie
de chasse avec son compagnon ou elle mange un cerf. Est-ce que ¢a
marche ensemble, ou pas ?

I1 valide aussi des énoncés pour stabiliser des avancées :

113 - Jean-Charles Il retrouve des images...

114- M Il revoit des images...
155 - Jean-Charles ...qu'il a... qu'il a déja vues...
156 - M Voila. Bon.

I1 exige une justification appuyée sur le traitement des données du texte :

360- M [...] Bon, la tornade. Mais tu n'as pas mis [sc. : dans 1'écrit ou sont
consignées les remarques] d'argument ! Pourquoi tu l'as dit, ¢ca ?
361 - Jean-Charles Ben, c'est en hauteur...

On pourrait, sans grand profit pour notre propos, multiplier les commentaires
qui tous montreraient qu'il y a la en germe la dévolution aux éleves de la
conduite interprétative. Si la séance de travail avorte du fait de la présence
trop épisodique du maitre, de la résistance apparemment trop importante du
texte et de la force d'attraction des élaborations hors de tout contrdle, les

options de l'enseignant sont claires : a travers le partage des lectures, conduire

4% Héléne Crocé-Spinelli, Quand I'approche par compétences peut étre favorable au
développement des processus interprétatifs des éleves, http:/litterature.inrp.fi/litterature/
cabinet%?20curiosites/enseignement-de-la-litterature-12019approche-par-
competences-a-t-elle-un-sens (consulté le 20 avril 2009)
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les divergences a la révision de la lecture premiére et & un regard aiguis¢€ sur
le texte objectivé. Il s'agit en quelque sorte d'étayer le processus d'une
"lecture sans maitre"*"’.

Cependant, dans l'ensemble de nos données, le plus souvent, les
maitres ne s'en tiennent pas a la réserve que demande une dévolution aux
¢léves de l'ensemble de 'activité lectorale. Toutefois, s'ils ne situent pas leur
enseignement dans 1'idéal d'une élaboration par les éléves, ils ne le situent pas
davantage dans une imposition ou dans une démonstration de leur lecture
experte ou programméem8 ; ils ne sont pas ignorants d'autres manieres
d'enseigner et les gestes caractéristiques d'un débat auxquels ils recourent sont

trop fréquents. C'est donc "en avangant masqués" qu'ils parviennent a

promouvoir la lecture qu'ils souhaitent.

Le maitre engagé dans le débat

Le long échange de la séance B-S11, entre 326 et 784 (p. 419-432)
pour statuer sur le role de la chouette dans l'instance narrative illustre une
position de compromis.

En effet, nous y trouvons des interventions similaires pour accueillir la
parole des éleves, l'amplifier, fonder une communauté de lecteurs, mais la

maitresse s'affranchit a plusieurs reprises d'un strict role de régulation : elle

7 Cette réserve magistrale semble correspondre a I'idéal d'un "débat interprétatif" tel que le
présentent Beltrami et alii : I'enseignant [...] ne propose pas de solution aux problémes qui se
posent, mais renvoie ces questions a la classe ; ne refuse pas les propositions de réponse
erronée, qui serviront de base a la confrontation entre les éléves, ni n'acquiesce
ostensiblement a une réponse correcte, de maniére a ne pas interrompre immédiatement le
débat en cours...", in Lectures pour le cycle 3... opus cité, p. 44.

498 Voir Pierre Séve, "Travailler "sur la lecture des éléves" ou travailler "sur les textes" : les
termes d'une alternative", Reperes n°37, pp. 131 - 152. Dans cet article, nous comparions les
pratiques déclarées et effectives d'une maitresse de C.M. (qui se trouve étre notre maitresse
C) et d'une enseignante de second degré. Nous y montrions l'importance de la lecture
programmée, et comment cette derniére en faisait un but & atteindre alors que pour la
premiére, elle restait un appui pour prendre "a chaud" les décisions nécessaires.
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oblige par exemple Simon B. a conformer son argumentation dans les

définitions déja établies antérieurement, précisément a la séance B-S9 :

359- M Est-ce que c'est le narrateur qui fait le point ? Est-ce que c'est le
narrateur qui se met de c6té ? Est-ce que c'est le narrateur qui nous met
au-dessus ?

Elle prend aussi l'initiative d'introduire un argument en sus de ceux que
développent les ¢éléves. Non sans une certaine solennité, elle suggere de

réduire le récit aux passages qu'on peut rapporter au point de vue de la

chouette :

393- M Elle représente quoi, par rapport aux autres personnages ? Parce que, au
début... Au début, qu'est-ce qu'elle a vu, la chouette ?
[...]

401- M Et au milieu, qu'est-ce qu'elle a vu, la chouette ?

402 - EE Rien.

403 - E Que dalle !

404 - M Que dalle ! Est-ce qu'elle a conscience de quelque chose ?

405 - Thibault Non.

406 - M Elle sert a quoi, alors, finalement ?

407 - E De décor !

Elle ne dissimule donc pas son parti pris : par cette adjonction d'un argument,
elle donne a élaborer une contre thése qui n'avait pas encore pris consistance.
I1 semble que le souci de conduire Simon B. a réviser une legon qu'elle estime
erronée l'améne a promouvoir ainsi la lecture programmée. 11 est
vraisemblable que les incertitudes qu'elle manifeste sur les notions de points
de vue et de narrateur rendent fragile l'assiette nécessaire pour prendre le
risque d'animer un débat en se contentant de "jardiner" ou de "tisser"*” les
propos des ¢éleves. En tout cas, la discussion ainsi conduite ne peut étre
décrite comme un débat selon les critéres de Daniel Beltrami et alii, d'Héléne
Crocé-Spinelli ou de Catherine Tauveron. Et les données que nous avons

recueillies s'apparentent massivement a ce type de discussion.

499 Ces deux expressions sont de Catherine Tauveron, Lire la littérature... opus Cité, p. 96.
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Le maitre concepteur de I'activité de lecture

I1 arrive que le maitre congoive la séance entierement en fonction de la
signification qu'il estime bonne, sans envisager de possibles cheminements
divergents de la part des éléves. Il programme alors une seule legon possible,
et pour cela, intervient aux différents niveaux de l'acte lexique pour y
conduire.

Clest le cas, par exemple, a la séance A-SS5, tiche 5 (p. 244). Le maitre
pose une consigne tres fermée : "mettre les extraits dans 1'ordre

410 - . . .
"7, il prescrit donc une reformulation qui rende compte de

chronologique
l'ensemble de l'intrigue, il intervient ainsi sur l'intention de lecture (notre case
3) puisqu'il pose par principe qu'il y a la un probléme a résoudre, et sur
I'élaboration d'une image globale (notre case 5). Il a sélectionné les phrases
adéquates a son projet, il réorganise les données du texte, il intervient donc
aussi sur la case C de notre modélisation (voir tableau 6 bis, p. 181). En
introduisant la notion de chronologie, il indique la classe des connaissances a
mobiliser - celles qui servent a construire le cadre temporel d'une fiction -, il
intervient donc aussi sur les connaissances antéricures, notre case A. 1l
dispense ainsi les éleves de la détection d'une difficulté d'intégration a travers
des lecons divergentes, du retour au texte et de la sélection des données
textuelles pertinentes... Et il est d'autant plus évident que son intention n'est
pas d'ouvrir un débat qu'au moment d'une mise en commun des réflexions
menées dans les petits groupes, il sollicite de préférence des éleves
ordinairement habiles...

De plus, il prend en charge une procédure particuliére pour résoudre le
probléme qu'il a lui-méme posé. En TS, a (p. 234), il propose de reconstituer
l'ordre de la fiction a partir de son noyau central : les relations entre Ivan et

Louve. Il le fait d'emblée, et sa premiére question demande a identifier les

419 1] faut bien stir comprendre : ranger selon 'ordre chronologique les événements rapportés
dans les phrases sélectionnées.
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"phrases qui parlent des relations entre Ivan et Louve". Mais il y revient pour

statuer sur la juste position ou il convient de placer le réve du massacre de la

horde :

33- E C'est au début...

34- Alan Au début du texte

35- Alexandre  Au début de I'histoire...

36- M Est-ce que c'est véritablement 'histoire, 1a, qui est racontée ?

37- EE Non !

38- M Si vous deviez la résumer en deux mots, cette histoire, qu'est-ce que

vous diriez ?... enfin... en deux mots ou quelques phrases...

[...]

41 - Antoine Ben... Louve elle a peur d'un avion ou il y avait Ivan dedans. ..

42- M Et puis ?

43 - Antoine Ils sont devenus amis. ..

44- M Voila! Tu dirais ¢ca. Est-ce que ¢a vous semble un bon résumé ?

45 - EE Oui !

46- M Louve a peur d'un avion... Ily a Ivan dedans. L'avion tombe. Ils sont
devenus amis. Ca, c'est un bon résumé ?

47 - EE Oui.

48- M Eh ben, ¢a parle de ¢a [montre I'extrait E affiché au tableau noir], hein ?

A partir de 13, la frise chronologique s'établit au coup par coup, sur la base de

relations temporelles duelles et, somme toute, locales :

Jean-Charles - parce que c'est un souvenir de Louve, et c'est le moment le plus vieux...
Laurie - parce que c'était avant que I'avion s'écrase... La meute était pas morte encore...

Le choix d'une semblable conduite de classe présente des avantages
certains : exhibition d'une procédure efficace, obtention d'une legon
incontestable... Mais il n'est pas certains que les éléves développent ou
entralnent a proprement parler leur compétence a lire, il s'agit plutot d'une
sous-compétence, utile pour stabiliser une compréhension.

Cependant, ici, on peut penser que le maitre y a recours parce que,
sous couvert d'¢laborer la chronologie des événements cruciaux de l'intrigue,
il s'agit précisément de revenir sur les avancées antérieures qui n'avaient pas
encore la stabilit¢ souhaitée, comme le montre la digression ouverte par

Lucien juste auparavant (en A-S5, 1, p. 243) et qui se termine ainsi :
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27- M Bon, donc... on n'a toujours pas tranché par rapport a cette question [sc.
: l'identité de I' "oiseau sans aile" et "l'oiseau” vu par Louve au premier
chapitre] ? On n'a pas tranché. On a simplement dit que la saison
évoquée n'était pas la méme... et que... lorsque l'avion qui... euh... qui
transportait Ivan s'était écrasé, Louve était. ..

28- E ... seule...

29- M ...toute seule. Enfin, c'est ce qu'on a cru comprendre. D'accord ? Bon.
On reviendra la-dessus.

Il semble donc que la consigne de la tache 5 constitue une autre maniére
d'aborder la difficulté¢, & un moment ou le maitre n'imagine plus d'issue
praticable 4 une discussion bloquée''. 1l n'envisage plus de mettre au jour
lI'inanité des contre-théses ni la faiblesse des contre-arguments. Par le
traitement tactique qu'il propose et par l'appui sur les éléves considérés
comme "bons en francais", il recourt alors a un dispositif qui, de fait, met en
scéne un véritable argument d'autorité.

Ce faisant, il ne "jardine" pas le germe d'un débat qui commengait a se
développer, il semble ne considérer l'interprétation que du point de vue du
résultat qu'elle devrait produire. Mais, en court-circuitant ainsi une lente
maturation par les échanges entre pairs, il accélére singulierement la
production d'une signification valide qu'un long débat, convenablement étayé,

aurait peut-&tre pu élaborer.

‘' En fait, le maitre parait ne pas saisir la nature de l'obstacle, auquel s'arriment les

interprétations déviantes. Pour notre part, il nous semble que cet obstacle git dans la relation
entre le réve du massacre et l'ensemble de l'intrigue. En A-S5, 1 (p. 243) Lucien déclare :
"Si... si elle réve de ¢a, faut qu'elle l'ait vu." Et face a 1'approbation de Marion, il conclut en
4 : "Donc, c'est le méme avion ! C'est ce que je pense..." De l'autre coté, Sébastien amorce
en 26 la suggestion d'un phénoméne de transposition onirique : "Le fait qu'il(s) [sic]
réve(nt)... ¢a peut étre comme un cauchemar... Clest pas...". Il se répéte ainsi dans le
collectif de la classe ce qu'on a vu dans le petit groupe de la séance A-S4 : c'est la méme
incertitude autour de la régle fictionnelle ambigué qui caractérise les récits de réve dans la
littérature : souvenir, prémonition ou remodelage de la matiére narrée ailleurs... De plus,
I'hypothese du souvenir, comme le montre le cas de Lucien, ne suffit pas a trancher ; il faut le
détour par l'identification des saisons respectives (le printemps pour le massacre, I'hiver pour
l'accident). La différence des saisons est bien explicitée, entre 7 et 11 (p. 233), mais
I'argument n'est manifestement pas relevant aux yeux de tous les éléves qui hésitent encore
sur la valeur aléthique du réve...
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3.3. Des moyens pour accélérer les processus lexiques d'une "lecture
sans maitre"

La question du temps n'est assurément pas nulle pour les maitres
quand il s'agit d'organiser I'¢tude d'un roman relativement long. A s'étendre,
la lecture exige un effort de mémoire plus grand et, conséquemment, une
abstraction plus poussée pour tenir ensemble toutes les données. De plus,
l'intérét risque de se diluer*'?.

Mais, et c'est plus important dans notre perspective, dans ces moyens
pour accélérer la prise de connaissance de I'ceuvre, on peut voir une forme de
compromis entre une conduite directive telle que nous l'avons vue et une
conduite de dévolution aux éléves de I'ensemble de l'acte lexique. Ils offrent
en tout cas l'occasion de faire une place au lecteur empirique dans un projet

qui n'est pas principalement fondé sur lui...

Susciter des associations d'idées

Dans la séance A-S4, le maitre s'appuie sur l'opacité évidente du réve
de massacre. La résistance manifeste empéche toute illusion de
compréhension et agit comme une provocation a 1'élaboration. En effet, les
¢léves ne peuvent se situer dans une simple - mais souvent illusoire -
reconnaissance ; par les exigences de cohérence qu'ils ont déja pu intérioriser,
ils sont contraints pour le moins a une hésitation dans les opérations de
cadrage et d'élaboration d'une image globale. A bon droit, le maitre peut
espérer que se fassent jour des divergences dans les lecons premicres et que
les incertitudes de cadrage conduisent a une attention au texte aiguisée. Il

semble que ce soit dans cette méme logique que la maitresse B propose trés

12 Le document d'application des programmes précise : "Il importe avant tout de donner une
unité a la séquence et de parcourir l'ceuvre en un temps raisonnable. En effet, au-dela d'une
semaine, déja, la mémoire de l'enfant et sa patience sont mises a rude épreuve. [...] On peut
donc considérer qu'un module de littérature ne devrait pas durer plus de quinze jours..."
Opus cité, p. 5.
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systématiquement aux ¢leves de réagir librement aprés chaque nouveau
morceau de texte introduit. Elle se fie alors a la difficulté méme du texte et,
comme le maitre A dans la séance S4, laisse aux €éléves le soin de détecter les
zones d'incompréhension.

Il arrive aussi que la difficulté soit moins patente. Le maitre peut alors
tenter d'enraciner le travail dans des réceptions singuliéres, subjectives et
divergentes. Ainsi la maitresse C propose régulicrement des projections
anticipatrices et elle en recueille les écarts. En C-S8, TS5, a - d (p. 515 sq.),
par exemple, elle interrompt la lecture a la fin du chapitre quatre et propose
"d'émettre des hypothéses sur la suite" en se fondant sur l'effet de suspense
concerté par la cloture du chapitre quatre autant que sur la réaction des éléves
attachés a l'intrigue. Elle obtient ainsi des ¢laborations qu'elle demande de
tisser avec celles obtenues au début de 1'étude du roman. Entre autres, celle

de Mickaél :

Mickaél - Nicolal, il va peut-étre croire qu'lvan est en danger, il va slirement tuer la louve
sans savoir qu'elle était avec Ivan. lvan va étre triste.

Raphaélle rebondit un peu apres :

58 - Rapha€lle  L'hypothése de Mickaél, ¢a fait un peu comme un film... euh... sur la
guerre. Comme dans l'histoire de Troie, en fait. Tout a la fin de
I'histoire, ils sont dans le palais, le palais est en feu, ben, il y a... le
cousin... le cousin d'une fille, ben, il croit que... euh... la fille, elle est
avec un soldat ennemi. Alors elle... elle... Alors il croit qu'elle est en
danger et il lui tire dessus avec une fleche. Et il est mort. Mais c'était
pas un ennemi. C'est un peu l'histoire.

59- M Louis ?

60 - Louis Si on faisait un film... euh... il y a... il y a Ivan qui va... qui va aller
vers Louve et... sans faire exprés Nicolai, il va... il va tirer. 1l va
blesser Ivan...

On voit qu'a cette occasion, les ¢éléves recourent a leur connaissance de scripts
stéréotypés, a leur culture personnelle extrascolaire comme a leur imagerie
mentale. Le travail ultéricur, de révision, sera bien enraciné dans une

réception subjective.
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Obtenir les inférences escomptées

Chez nos trois maitres, les appels a l'acuité du regard sur texte sont
fréquents. Quand les éléves avancent une opinion, le plus souvent ils
demandent a ce qu'elle s'appuie sur des données textuelles. Mais dans la
mesure ou celles-ci ne jouent pas nécessairement un role d'arbitre pour
trancher entre des élaborations divergentes, il n'est pas rare que ce soit le
maitre qui sélectionne le passage crucial ou qui indique un outil pour produire
une déduction. Le cas se présente en face d'approximations peu fécondes, ou
en face d'erreurs avérées.

Par exemple, en B-S1, T6 (p. 279), la maitresse demande d'abord que
les ¢leves reformulent le but des trois protagonistes. Pour Louve et Ivan, ils
énoncent rapidement le souci de "survivre". A propos de Nicolai, Maxime
reste trés proche du référent textuel qu'il a construit sur la base des scénes
représentées, et il propose : "attraper des animaux". La proposition est jugée

41 o e yqe
"*13 car elle ne permet pas de saisir le parallélisme entre

"pauvre pour la suite
les personnages et le poids déterminant de 1'écosysteme de la taiga. La
maitresse organise alors comme une chasse : elle relance sans cesse la
reformulation avec la méme question : "Et pourquoi il fait ¢ca ?". Maxime
énumere alors : "pour prendre leur fourrure" ; "pour les vendre" ; "pour avoir
de l'argent" ; "pour acheter ce qu'il faut"... C'est Hugo, sans doute parce qu'il
percoit ou la maitresse veut en venir par cette interrogation réitérée toujours
identique, qui interrompt la chaine et fournit la réponse attendue : "pour
survivre. C'est écrit". La maitresse relit alors le passage pertinent (a la page
16), s'empare de la formule et inscrit au tableau la conclusion escomptée : ils
veulent tous survivre sur Taiga.

Autre exemple, a propos d'erreurs ou d'approximations dans la legon

produite : en B-S2, 1 (p. 284), Hugo ne comprend pas qu'au premier chapitre,

413 Selon le commentaire de la maitresse a I'issue de la séance, aprés que le chercheur I'avait
interrogée sur la raison de sa pratique.
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Nicolai n'ait pas vu I'épave de I'avion alors qu'il est passé non loin quand il
relevait ses piéges. La maitresse met alors sur la voie de plusieurs

explications possibles :

3- M [...] On est sur Taiga.

4 -  Damien Parce qu'il avait... parce que 'avion, il était recouvert de neige.

5- M [...] Cas'est passé ou, aussi ?

6-  Simon P. Dans... dans la forét.

7- M Dans les sapins. Vous vous souvenez de ¢a ? Dans les sapins, dans la
forét. [...]

Elle demande alors de retrouver dans leur mémoire du texte 1'indice pertinent :

7- M [...] On vous dit, a un moment,... quoi ? ...dans le texte...
8-  Tarik Les sapins craquent...

Elle intervient encore sur un schéma qu'elle avait hativement tracé au tableau
noir. Elle suggére ensuite une derni¢re explication possible. De plus, elle

explicite ici nettement son procédé de suggestion :

15- M C'est bon ? Oui ? Parce que... j'essaie de te montrer quoi, la ? Tu dis :
c'est bizarre qu'en allant voir le piége, il ait pas vu I'avion. Mais il peut
se passer tout simplement quoi ? ...Hugo, pour qu'il ne voit pas
l'avion...

16 - Hugo Qu'il passe pas pres de l'avion.

Plus tard, aprés que Simon P. a proposé une explication nettement erronée,

elle indique la démarche a suivre pour en contrdler la recevabilité :

18 - Simon P. Mais aussi, peut-étre qu'il peut pas l'avoir vu... parce que c'était peut-
étre avant... parce qu'on nous dit dans le texte que Louve, elle le voit
apres...

19- M Ah ! Alors, écoutez, on va peut-étre essayer quand méme de voir au

niveau du temps comment ¢a se passe, ¢a. Vous écoutez ce qu'il me dit,
lui, Simon ? Il me dit : oui, mais finalement, peut-étre que, euh,
Nicolai, il est pass¢ AVANT tout ca, avant le crash. Alors, on va
essayer de retrouver dans le texte... quoi ? ...si on a quoi ? ...il
faudrait qu'on trouve quoi, dans le texte ?

20 - Apolline Des indices. ..

21- M Des indices de quoi... ?

22 - Hugo Des indices de temps.

Et la classe identifie alors les indicateurs de temps et parvient a établir la

chronologie des faits racontés.
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Un dernier exemple est le recours récurrent qui est fait dans la classe
C a des questionnaires. Ceux-ci peuvent en partie jouer un role de
provocation a verbaliser les lecons, mais ils reposent sur une sélection de
citations du texte ou de formulations enfantines qui préfigure nettement la
lecon attendue. Ainsi, en C-S7, T3 (p. 504), est soumis le questionnaire

emblématique suivant :

1 - Au début du chapitre 4, quel est I'espoir de Louve ?

2 - Il est a nouveau question d'instinct p. 46 : "'La proie vit toujours, mais Louve la sent
faible, tellement faible... C'est son instinct de mére qui devine cela, la fragilité de la vie."
Explique ce que tu comprends de ce passage.

3 - Est-ce que le comportement d'Ivan change au début de ce chapitre ? Justifie.

4 -p. 51 :"ll crie, saisi d'une angoisse immense, aussi immense que I'immense taiga, avec ses
foréts comme une chevelure, ses enfants munis de poils, de sabots, de dents, de griffes, la
taiga pleine de silence." Qui sont ces enfants ?

5 - Qui est le "rejeton aussi peu dégourdi™ ? p. 52

6 - p. 52 : "Front buté sur le vide apaisant, il a claqué les portes qui menagaient de s'ouvrir.
Trop grand aurait été le chagrin." Explique ce que tu comprends.

La réflexion demandée est encadré par la double tentation de Louve, qui a
faim mais renonce a abandonner Ivan pour aller chasser (question 1), et
d'Ivan, qui inhibe une mémoire qui ne se laisse pourtant pas négliger
(question 6). Il s'agit de mettre au jour ces aspirations symétriques a
recouvrer son identité spécifique. Entre les deux, la thématique des relations
entre homme et animal s'incarne dans les questions 2 et 4, qui unifient les
deux univers derriére l'expression réactualisée d'instinct maternel et le
concept général de vie, ou dans la comparaison entre l'angoisse sauvage
d'Ivan et les créatures de Taiga. Et la question 5 associe étroitement dans une
méme locution le petit d'homme peu dégourdi et le rejeton animal tel que le
percoit Louve. Cependant toutes les questions peuvent se lire comme des
demandes pour éclairer des points localement obscurs. Formellement,
beaucoup portent souvent sur une explication a donner. Mais aussi la
premigére : la mention la plus explicite de I'espoir de Louve n'apparait qu'a la
fin du paragraphe, apres la mention de proies potentielles et une plongée dans

ses sensations de béte aux aguets. On a donc la nette impression d'étre en

- 262 -

Séve, Pierre. Avoir lu et savoir lire la littérature - 2009



face de questions "molles et rusées" qui, sous couvert apporter des
éclaircissements locaux, engagent en fait un systéme interprétatif, le ressort
d'une lecture programmée. En cela, les questionnaires tels que les construit la
maitresse C ne se réduisent pas aux artefacts qu'analyse Catherine Tauveron,

414 . . \ .
, ils visent a susciter des

par exemple, dans Lire la littérature a I'école
réponses a partir desquelles nourrir l'interprétation prévue. La conduite du
travail collectif ultérieur confirme ce sentiment : les questions 5 et 6 sont

finalement délaissées parce que leur but a été atteint par d'autres voies.

Exiger une compréhension maitrisee

Dans les trois classes, les maitres recourent a une batterie d'outils qui,
de séance en séance, donnent forme aux legons capitalisables. Sans surprise,
on trouve au premier chef la reformulation synthétique, telle qu'elle s'écrit
dans la classe A ou qu'elle se prend en notes au tableau noir dans la classe B,
on trouve une schématisation du personnel de l'intrigue, sous forme de fiches
de renseignements sur les personnages dans la classe A ou sous forme de
principe pour ordonner et synthétiser les remarques enfantines dans la classe
B. A cette panoplie, assez ordinaire dans les classes, il faut ajouter l'activité
de titrage qui, dans la classe C, suit régulicrement la découverte de chacun
des chapitres. On peut aussi songer aux schémas de la classe B*"” ou aux
tableaux qui fleurissent dans la classe C*'°.

Cependant, ces artéfacts entrent dans plusieurs logiques. Bien sir, ils

permettent de susciter la verbalisation des réactions premieres. Mais ils

414 Opus cité, pp. 88 - 93.

> Voir séances B-S2 (p. 293) : schéma des déplacements du chapitre 1 ; B-S4 (p. 317) :
schéma des relations entre Ivan et Louve ; B-S6 (p. 344) : les deux aspects de Louve B-S9 (p.
391) : critéres pour distinguer point de vue du narrateur et point de vue du personnage.
16 Voir séances C-S1 (p. 464) : déterminations des personnages ; C-S2 (p. 469) :
désignations de Taiga ; C-S3 (p. 478) : désignations réciproques de Louve et d'lvan au
chapitre 2 ; C-S6 (p. 503) : fonctions de Taiga ; C-S8 (p. 518) : listage des enfants de Taiga ;
C-S10 (p. 539) : parcours comparés d'Ivan, de Ben et de Victor.
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ouvrent aussi un espace de partage. Le cas est particulicrement net dans la
classe C, lorsque la maitresse propose de revenir sur les titres proposés pour
les différents chapitres. Par exemple, en C-S5, T3, d (p. 489) le titre "Prise au

picge" proposé pour le deuxiéme chapitre suscite ces réactions :

Alexandre - Ivan fait un piege a Louve

Marie P. - C'est pas vraiment qu'lvan fait un piege a Louve, mais c'est qu'elle est prise au
piége, c'est dit dans le texte. C'est qu'en fait, il lui fait un calin

Mickaél - Il la serre un peu fort, et elle ne peut pas s'enfuir

Manon - C'est qu'elle se disait tout le temps qu'elle allait le manger, mais quand il lui fait des
calins, elle se dit, ben, non, faut pas

Louis - S'il fait un piége a Louve, c'est qu'il joue drolement bien la comédie

On voit ici comment les prises de paroles rebondissent les unes sur les autres.
L'expression d'Alexandre est paraphrasée de fagon complémentaire par Marie
P. et, dans une lecture tres réaliste, par Mickaél. Manon développe alors la
valeur métaphorique qu'impliquait I'expression de Marie P. De son coté,
Louis amplifie le correctif que Marie P. apportait a la formule d'Alexandre :
ce piege-la est ressenti comme tel par une Louve empéchée d'assouvir sa
faim, mais il n'est pas le fruit d'un stratageme d'Ivan.

Mais le recours a ces artéfacts peut se comprendre d'une tout autre
manigére : ils donnent forme a une exigence. Ainsi dans la séance A-S5, TS,
(p. 244) quand le maitre demande de mettre dans l'ordre chronologique des
événements six phrases qu'il a sélectionnées, 1'ordonnancement en schéma
selon l'axe temporel de l'intrigue occasionne la mise au jour une difficulté de
compréhension : il s'agit de savoir si l'image que développe Nicolai pour
s'abstraire de 1'angoissante tempéte et ou il se "voit a la ville, un chapeau neuf
sur le crane..." (p. 36) est une projection dans l'avenir ou une réminiscence
du passé :

Jean-Charles - Ca peut étre comme le réve de Louve : il se rappelle
Alan - Non : il pense a ce qu'il fera quand il sera a la ville

Alexandre - Quand Nicolai aura vendu toutes les peaux, il sera riche et il pourra s'acheter
tout ca
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La discussion ultérieure sur la valeur du verbe introducteur "il se voit" ne
permet pas de trancher ce qui constitue une zone d'indétermination. Et la
classe conclut seulement que ce séjour en ville n'appartient pas a "l'histoire".
Dans cet épisode, c'est la nécessité de renseigner l'artéfact qui conduit a la
problématisation. Comme Jack Goody le dit de la mise en liste : "elle me
semble étre [...] l'un de ces moyens grace auxquels l'esprit acquiert une
certaine maitrise nouvelle de la "réalité".*!”

La formalisation que prescrit l'artéfact peut, symétriquement, agir
comme le révélateur d'une élaboration trop fragile. Ainsi, dans la séance A-
S4 (p. 238), Marion résiste aux spéculations hasardeuses de ses camarades :

388 - Marion [a Anissa, qui tient le stylo] Mais je parlerais pas de I'oiseau, moi.
Parce que je sais pas ce que c'est.

Ailleurs, dans la séance B-S6, T7 (pp. 341 et sq.), la maitresse demande de
classer les éléments du texte qui apparentent Louve a une mere, et ceux qui
l'apparente a une prédatrice. Certains ¢éléves veulent ranger la phrase dans la
premiére colonne : "Louve regarde sévérement cette face ronde, se penche la
gueule armée de crocs... et se met a lécher les joues [...]" (pp. 47-48). s
fondent leur proposition sur l'adverbe : "C'est les mamans qui regardent

séverement". Apolline proteste alors :

58 - Apolline Mais il y a "la gueule armée de crocs"... Ca, c'est le c6té tueuse, non ?
[...]

84 - Simon B. Mais 1a, ¢a va pas... Les crocs, c'est pas qu'elle va le manger. Il faut
bien qu'elle ouvre la gueule pour le 1écher, la toilette, tout ¢a.

8- M Bon, allez, vas-y Simon. Dis ce que tu veux dire.

86 - Simon B. Ben... Elle veut le lécher, alors, il faut bien... il faut bien qu'elle ouvre

la gueule. Alors, on voit ses crocs. C'est pas que... elle veut le manger.
C'est juste comme....

87- M Bon d'accord, Simon. Je comprends ce que tu veux dire. C'est... c'est
pourquoi qu'on a cette phrase, alors ?

88 - Simon B. C'est pour que ¢a fasse peur...

8- M Pour que ca fasse peur... pour qu'on pense qu'elle peut le dévorer.

417" Jack Goody, La Raison graphique, Paris, Minuit, 1979, p. 193.
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On voit qu'Apolline dénonce une superficialité certaine dans la premiére
interprétation qui ne prenait en compte que le début de la phrase, et que sa
protestation débouche sur une analyse fine de l'effet produit. L'artéfact
s'avére donc heuristique ici aussi. Cependant la rigueur formelle a laquelle il
oblige a son revers : la stratégie narrative qui permet d'entretenir une tension
dramatique et que Simon B. a su expliciter n'entre pas dans le tableau, elle y

est alors passée sous silence :

90 - Simon B. Mais c'est pas pour de vrai, et...

91- M Bon. Mais tu comprends que les autres ils veulent le mettre 1a [dans la
colonne "tueuse"] ?

92 - Simon B. Oui...

93- M Alors, je vais le mettre 1a [écrit : "la gueule armée de crocs" dans la
colonne "tueuse"]. [...]

A ce point, nous pouvons faire deux hypothéses sur cette décision de la
maitresse de respecter la logique de son artéfact : soit elle considére que cette
analyse est hors de portée des camarades, soit elle ne veut pas affaiblir la
fonction de validation, de capitalisation qu'il assure aussi. A la lumiére de la
séance B-S7, 1-16 (p. 346), nous retenons la seconde, puisque la maitresse
donne la parole a Simon pour qu'il explique a nouveau en 5 : "Quand on lit la
suite [SC. : de la phrase], eh ben, on voit qu'en fait, c'est simplement pour faire

"

peur au lecteur..." et puisque I'ensemble de classe adhére assez facilement a
cette analyse. De méme, cette lecon est encore exposée en B-S9, 361 - 403
(pp. 382 sq.) quand la classe tente de définir point de vue des personnages et
point de vue du narrateur, pour bien établir, en 403, que le narrateur peut
vouloir "mettre la pression au lecteur".

Selon notre seconde hypothése, la valeur de l'artéfact tient a la
synthése qu'il permet. Immédiatement aprés que la fine analyse de Simon B.

a été écartée, la maitresse poursuit :

93- M [...] Finalement, elle est comment notre Louve ? Elle est... Un coup
elle est... ?
94 - EE ...mere... ... tueuse. ..
95- M ...mere, oui. Etun coup elle est... ?
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96 - EE ...Louve... ... tueuse. ..
97- M Oui, c'est ¢a. Alors, comment ¢a s'appelle, quand on est d'un c6té et de
l'autre ? tant6t d'un coté et tantot de l'autre ?

Elle obtient finalement la réponse attendue : "indécise" (Fanny, en 103).
Hors des moments ou l'attention se centre sur la "ruse" du narrateur
(I'expression est en B-S9, 391, p. 383), c'est sous ce terme d' "indécise" que
1'épisode est désormais évoqué. Il semble ainsi que l'artéfact sert a produire
une synthése qui dispense de mettre en mémoire la littéralité du texte et de ses
effets. Il provoque un effet similaire a ce que fait la compréhension la plus
ordinaire : on a l'impression de maitriser le texte, on retient les idées et 1'on
oublie les mots.

C'est bien dans cette logique que le maitre A, par exemple, propose
réguliérement au début d'une nouvelle séance*'® de revenir sur les avancées
de la séance précédente en mettant sous les yeux des éléves la reformulation
synthétique qui y avait été produite : le texte de celle-ci remplace le texte de
I'ceuvre. Cependant, comme on a vu a propos d'un narrateur qui "met la
pression”, cet oubli n'est pas absolu. Quand une autre logique I'exige, on peut

rappeler le texte tel qu'en lui-méme.

Contrat de lecture et contrat didactique

La panoplie que nous esquissons n'est pas exhaustive. Elle peut
permettre, en revanche, de saisir comment la lecture programmée par le
maitre joue un rdle crucial deés lors qu'il ne situe pas en retrait. En réponse a
ces consignes, une interprétation est assurément ¢laborée, et si la prescription
est stratégique, l'interprétation correspond a une véritable acquisition.
Acquisition cognitive quand, par exemple, B-Simon B. détecte dans le jeu des

points de vue un procédé pour entretenir la tension dramatique ; acquisition

418 Clest le cas au début des séances A-S2 (p. 207), A-S3 (p. 217), A-S4 (p. 227), A-S5 (p.
241) et A-S6 (p. 248) méme si, dans ce dernier cas, il s'agit de la reformulation synthétique
produite par un groupe d'éléves.
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symbolique quand les €leves de la classe C repere combien 1'attachement peut
constituer un piege et dérouter de son propre destin, ou quand les éleves de la
classe A éprouvent que les fantasmagories de Nicolai sont a-temporelles.

Cependant, ce qui échappe irrémédiablement, c'est la qualification de
la difficulté ou le lecteur se trouve et 'articulation entre la mobilisation d'une
(auto-)consigne de travail... L'ambition de favoriser 'autonomie des €léves
se trouve limitée parce que la tache de lire est alors redéfinie comme
l'imitation des protocoles qui structurent les séances scolaires et parce que son
¢évaluation reste dépendante, non pas de la satisfaction de gains liés a
l'altération, mais a la conformité avec une lecture attendue.

Ce qui donne la forme la plus claire, aux yeux des éléves, a cette
attente du maitre, c'est sans doute les tdches récurrentes, congues pour
structurer la mémoire du texte déja découvert. Dans la classe B, les ¢éleves
eux-mémes demandent a "faire le point" sur le dernier chapitre alors que
I';euvre a été entierement découverte, que tout suspense est éteint, et que la
maitresse pensait avoir clos 1'étude :

1- M Vous m'avez dit qu'on avait pas fait le point sur le chapitre cinq. Qu'est-

ce que vous appelez "faire le point sur le chapitre cing" ? Qu'est-ce
qu'on pourrait dire ? Océane ?

2 - Océane Euh... Dire ce qui se passe pour les personnages, pour chaque
personnage. ..

3- M Oui... Ce qui se passe... Comment ? Est-ce que vous pouvez préciser
? Marine ?

4 -  Marine En gros...

5- M En gros, oui.

6 -  Fanny Les rencontres.

7- M Les rencontres.

8- Océane Ce qu'ils deviennent.

9- M Ce qu'ils deviennent. Est-ce que vous étes d'accord ? Donc, pour faire

le point, ¢a veut dire qu'on va voir... un petit peu ce qui se passe
d'exceptionnel dans ce chapitre... et aussi ce qu'ils deviennent. [...]

On voit que les ¢léves rappellent la maitresse a un protocole qu'elle a elle-
méme institué : reformulation synthétique de l'intrigue, suivi du devenir des
personnages, récapitulation des "rencontres"... Le manquement a ces taches

de renseignement leur apparait comme une rupture du contrat de lecture.
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Cette perspective est bien siir caricaturale, et 'on a vu combien les
maitres avaient a cceur d'enraciner le travail dans une réception des éléves
grace aux consignes d'anticipation, de réaction... ou grace a leur accueil
bienveillant des remarques enfantines... On a vu aussi 1'habileté de certains
¢léves a démasquer voire a déjouer l'attente du maitre. On ajoutera aussi que,
parmi les attentes du maitre, il y a aussi celle que les éléves parviennent a
s'affranchir de la prescription*'®. Cependant, il semble que fonctionne
toujours, comme dans un arriére plan implicite, une définition de la tiche telle
qu'elle est pertinente quand il s'agit d'exercices. Particuliérement a propos des
¢leves les moins assurés, on ne saurait négliger les efforts de conformisation a
l'attente détectée au travers des taches prescrites. Pour en rendre compte,

nous proposons donc une dernié¢re version de notre tableau.

1% Nous avons toujours été frappé du jugement des maitres de C.P. qui déclarent que tel
¢léve a "démarré en lecture" justement quand il s'affranchit des procédures d'identification
des mots que le maitre proposait et qu'il prend le risque de lire "tout seul". De la méme
maniére, la maitresse B accueille d'un rire bienveillant la remarque de Simon B. qui
démasque le jeu scolaire en B-S11, 861 (p. 435). La docilité est un état provisoire de
l'enfance qui débouche sur l'autonomie.
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TABLEAU 6 ter : Modélisation de la lecture d'exercices, - ou modélisation de
la lecture scolaire, a 1'arriére plan de séances d'étude.

case 1
Injonc-
tion

ma-
gistrale

"ce que le lecteur a dans la téte"

case A :
Connaissances du
lecteur

- idem tableau 6 bis

- sur le maitre et ses
attentes habituelles

case 2 : case 3:
Contrat |identifier
de I'inten-
lecture |tion des
scolaire |taches
prescrites

case B/

- effectuer les taches
prescrites

- renseigner les artéfacts
proposés

/ case 4
inférer la legon attendue

case 5:

fournir la
lecon
attendue

case 6 :

passer
pour
"bon
¢éleve"

case C:
Données

textuelles

- idem tableau 6 bis

- filtre d'une
hiérarchisation selon ce
qui a été travaillé
précédemment

"ce que le lecteur a sous les yeux"
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case 7
S'inscrire
dans le
curricu-
lum
scolaire
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TROISIEME SECTION :

LA RECEPTION DES ELEVES
D'APRES LEURS ECRITS TERMINAUX

Chapitre 1 : Méthodologie adoptee

1. Construire les moyens d'une comparaison

Dans notre entreprise de comparaison, deux options étaient a priori
envisageables. Soit on parvenait a traiter singulierement les productions de
chacun des ¢éleves, a déterminer sur cette base des profils distincts et a établir
pour chaque classe la répartition des dynamiques en jeu avant de comparer les
trois classes ; soit on établissait un ensemble d'indicateurs qui permettent une
investigation dans la riche matiére recueillie et 1'on opérait une comparaison
plus partielle mais plus praticable.

Dans un premier temps, nous avions envisagé de prendre en compte la
lecture de chacun des éléves. Nous nous sommes vite heurté a une multitude
de difficultés que nous n'étions pas en mesure de surmonter. Plusieurs
raisons a notre renoncement. Tout d'abord les traces laissées ne rendent pas
nécessairement compte d'une lecture, mais elles reconfigurent une legon et
cette reconfiguration répond a plusieurs contraintes parmi lesquelles
I'adéquation a la lecture effectivement menée n'est qu'un élément. S'y
ajoutent en effet le souci de l'image de lecteur que I'on souhaite transmettre, la

conformation a la lecon supposée attendue par son destinataire ou la
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promotion de sa subjectivité lectorale*’.

Quand A-R Pauline écrit : Vous
vous demandez ce que je veux dire ? Eh bien, I'auteur raconte cette histoire
avec de la gréace... elle met en scéne son destinataire, se met elle-méme en
scéne comme lectrice sensible a la beauté... Et quand C-R Manon écrit :
C'est I'histoire de la louve, Nicolar, Ivan qui font comme une course poursuite
sur Taiga... elle fait la preuve de sa hauteur de vue, de sa compétence a la
syntheése et peut-étre aussi d'une forme de désinvolture a I'égard des enjeux
psycho-affectifs auxquels elle semble ne rien céder, ce que dément pourtant
sa participation lors des séances de découverte**'.

Une autre raison tient a la diversité avec laquelle ils se sont approprié
les consignes. Par exemple, ils n'ont pas tous interprété de maniére
équivalente la consigne de reformulation mais ont convoqué divers mode¢les
textuels. Il est vrai qu'aucune des trois classes n'avait suivi d'enseignement
spécifique sur les résumés, chaque éléve a donc eu recours a la référence qui
lui paraissait convenable ou qui, tout simplement, lui était disponible.
Certains ont ainsi produit des sortes de textes de quatriéme de couverture,
d'autres se sont employés a condenser drastiquement leur écrit, d'autres se
sont astreints a suivre un ordre chronologique malcommode, d'autres enfin a
imiter la juxtaposition des parcours telle que la propose l'ceuvre de Florence
Reynaud. Comment mettre sur le méme plan un "résumé tronqué" comme

422 . L e . . . 423
celle de A-R Lola™", un résumé trés condensé comme celui de C-R Louis

et celui trés développé de B-R Tarik*** ?

#20 " es autobiographies de lecteurs [...] construisent & la fois une image du sujet en lecteur
et une image du sujet par ses lectures" écrit Brigitte Louichon, "La Littérature aprés coup.
Contribution a une théorisation du sujet lecteur”, Mémoire inédit remis dans le dossier de
HDR, Université Bordeaux 3, (communication personnelle), p. 147.

“! Voir en C-S10, 34 sq. (p. 538) par exemple comment elle s'apitoie sur le sort de Victor. ..
#22 C'est I'histoire d'Ivan un jeune garcon de 8 ans qui va pour aller dans sa nouvelle maison,
de l'autre c6té une louve qui vit seule depuis que ses louveteaux ont disparu et de son méle
qui s'est enfui et de I'autre c6té Nicolai un chasseur agé qui vend ensuite les peaux de ses
victimes pour vivre. Ces trois vies se rejoignent et n'en font qu'une et belle histoire. La
formule de "résumé tronqué" est emprunté a Catherine Tauveron, Parcours d'orientation
dans le livre, CRDP de Clermont-Ferrand, 1991. Elle récapitule ainsi les caractéristiques des
textes de quatriéme de couverture : les informations sélectionnées servent a présenter les
personnages et les déterminations qui pésent sur leur destin ; le rappel des événements est
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Une troisieme raison tient a l'incertitude de l'expression des éleves.
Bien siir, on ne saurait considérer leurs écrits sans tenir compte de ce filtre de
la compétence a écrire, mais les difficultés de traitement engendrées sont
parfois insurmontables. Dans 1'objectif d'approcher les lectures mémes des
¢léves, il aurait convenu d'identifier dans leurs écrits une hiérarchie implicite.
Parmi les procédures possibles pour cerner des sceénes privilégi€es, nous
avons test¢ le traitement des formes verbales que nous suggéraient des
productions comme celle de C-R Mathieu : C'est I'histoire d'lvan qui était
dans un avion qui s'est crashé en pleine Taiga, se fait adopter par Louve qui
le nourrira et le protégera. Jusqu'au jour ou Nicolai le trouvera et
I'emmenera chez lui jusqu'a I'arrivée d'un hélicoptére. Dans ce cas, comme

I'amont en est rapporté au passé et l'aval au futur, on peut légitimement

arrété avant 1'énoncé de leurs plans ou de leurs actions ; le rappel des événements s'achéve
sur I'énoncé d'un élément de déséquilibre dont le lecteur peut comprendre qu'il va engendrer
I'histoire ; I'ensemble est exposé dans une perspective incitative a la lecture. Nous identifions
sept productions de ce type : A-R Lola, A-R Antoine, A-R Arnaud, A-R Manon, B-R Mahé¢,
C-R Emeric, C-R Julia

423 Cest I'histoire de Ivan un garcon qui a survécu a un crash d'avion en pleine Taiga et qui
est recueilli par une louve. Mais un beau jour un chasseur, Nicolai, le trouve et le raméne
chez lui. Ici les expressions sont choisies pour I'économie qu'elles permettent (recueillir pour
désigner tout le maternage de Louve), on ne trouve ni développement ni commentaire...
Cinq productions nous semblent relever de ce type : A-R Lucien, B-R Simon B., C-R- Louis,
C-R Manon, C-R Roxane.

424 C'est I'histoire d'un garcon de 8 ans <qui> a pris I'avion pour retourner chez ses parents
aprés un mois chez son oncle et sa tante. Mais I'avion subit un crash. 1l atterrit sur une forét
nommée Taiga. Le jeune gargon marche sans relache entendant la voix de sa mére qui parle
d'un gargon nommé Ivan. Louve le loup le traque comme une proie. Nicolai le chasseur
traque Louve car elle a mangé un renard argenté pouvant rapporter gros a Nicolai. Louve
trouve le jeune gargon troublé, regarde (= regardant ?) le vide dans les yeux du loup. Le
garcon se rappelle du chien de I'épicier maintenant Louve est pour lui un chien. I
commence a la caresser. Nicolai va se reposer la nuit. Louve creuse un trou pour que le
garcon et elle dorment. Le jeune est Ilvan mais il ne le sait pas. Louve réve de son
compagnon et de ses louveteaux disparus un jour laissant une odeur de mort. Ivan réve de
I'amour filial entre lui et sa mere. Nicolai réve de son ancien ami Mildoi. L'aube se léve.
Louve se redresse, va chercher quelque chose a manger, elle pense a la meute massacrée par
une sorte d'oiseau au bec rond et aux ailes tourbillonnantes. Une dizaine de survivants
seulement. Nicolai sort de chez lui, part a la chasse. Ivan remarque la disparition de Louve.
Il se met & crier. Louve revient. Une meute arrive. lvan ne fait pas attention, il regarde des
corbeaux. Nicolai arrive, il croit que Louve a mangé un garcon, il va tirer mais... le gamin
s'est levé, il n'est pas mort. Nicolai le met sur son dos. Ivan, le garcon, sait qui est Ivan, c'est
lui. Maintenant chacun retourne dans sa famille, lvan, ses parents, Louve la meute, Nicolai
la chasse.
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identifier comme central 1'épisode ou Ivan, personnage ¢lu comme
personnage principal, rencontre Louve. Nous pouvons ainsi identifier
clairement dans telle ou telle production des présents de narration, ou
symétriquement, des passés simples surgis au milieu d'une perspective au
présent, qui affectent d'une importance prépondérante tel ou tel élément.
Mais dans bien des cas, dans quasi la plupart en fait, l'incertitude se fait jour.
Est-il certain que dans la séquence suivante : Un hélicoptéere emporta Ivan.
Louve rejoint la horde. Nicolal resta dans sa cabane (B-R Hugo), la forme
"rejoint" soit réellement un présent ? Ne peut-elle pas avoir été congue par le
scripteur comme une tentative de passé simple ? On sait que ce type d'erreur
est fréquent a ce niveau d'enseignement pour les verbes de cette série. Et si le
passage du livre correspondant est effectivement digne de frapper la mémoire
- il s'agit d'un de ces passages qui inscrivent la fiction dans l'ensemble choral
des "enfants de Taiga" -, le parallélisme de cette conclusion ternaire ne parait
pas vouloir ménager un traitement particulier du personnage de Louve. Au
total, I'appui sur les formes verbales nous a paru un critére d'une trop grande
fragilité pour garantir des résultats convaincants.

Pour analyser notre corpus, nous avons donc renoncé a la construction
pyramidale d'abord envisagée, nous avons trait¢é nos données comme une

matiére uniforme.

2. Statuts des différents écrits dans notre recherche

Cependant, nous n'avons pas traité tout uniment les différents écrits
produits. Les réponses a notre quatriéme consigne, qui portait sur
l'interprétation de la dernicre phrase, ne proposent aucun chevauchement avec
les autres taches, elles jouissent donc d'un traitement totalement spécifique.

En revanche, les consignes 1 ("Tu racontes I'histoire comme tu t'en
souviens...") et 3 ("Parmi les mots qui suivent, tu choisis ceux qui te

rappellent quelque chose..."), lesquelles supposaient de s'appuyer sur la
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mémoire de la fiction, organisent deux modalités d'un méme effort de
remémoration. Les réponses peuvent donc se mettre sur un méme plan, dans
la mesure ou l'on cherche a identifier ce qui est resté en mémoire. Quand
donc nous traiterons de la mati¢re fictionnelle, nous les examinerons
simultanément. Mais ces deux modalités renvoient a des cheminements
mnésiques distincts. Dans la tdche de reformulation synthétique, le rappel en
mémoire se fait sous la dépendance de l'organisation macrostructurelle de
l'image globale construite et sous la dépendance d'une restitution des liens de
cohérence que produisent les unités catatextuelles ; dans la tache d'évocation,
le rappel en mémoire est beaucoup plus arbitraire. On peut donc considérer
que la répartition entre la continuité discursive des réponses a la consigne 1 et
la discontinuité affranchie de contraintes des réponses a la consigne 3
correspond a une sorte de hiérarchie implicite : les éléments qui apparaissent
seulement dans les "résumés" sont utiles a la restitution de 1'image globale, les
¢léments qui n'apparaissent que dans les "¢évocations" semblent secondaires,
facultatifs, investis seulement d'un intérét subjectif, les ¢éléments qui
apparaissent dans les deux espéces d'écrits apparaissent comme
particuliérement cruciaux dans l'esprit de 1'éléve*”. Nous présentons donc
simultanément mais séparément nos analyses de ces données.

Quant aux réponses a notre consigne 2 (*'Le plus important pour moi,
c'est..."), son statut est complexe. En effet, pour beaucoup d'éleves, et en
particulier ceux qui avaient opté pour le modele des textes de quatriéme de
couverture, il y a une répartition de la maticre entre le "résumé" et la réponse
a cette consigne 2. Pour d'autres, ils apportent des précisions ou des

amplifications qui n'avaient pas trouvé place dans le "résumé"... Nous avons

42 . . A .. A~ r
> On pourra objecter, bien sir, que ces doubles apparitions peuvent étre la conséquence

d'effet de rémanence, voire de paresse. Il est des cas ou une reprise verbatim des mémes
expressions pourrait inciter a le soupgonner. Cependant, ces cas ne sont pas si nombreux, et,
a l'échelle d'un individu, l'indice n'est pas si convaincant : une reprise exacte peut aussi bien
manifester la satisfaction narcissique devant une formulation efficace qu'une forme de
négligence. Finalement, nous préférons faire jouer a priori une sorte de bienveillance
pédagogique.
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donc régulierement fait comme si ces réponses continuaient la tache de
reformulation, et c'est sous ce terme de "reformulation" que nous les avons
analysés. Cependant, nous nous sommes attaché a identifier les enjeux qui
transparaissaient de ces déclarations explicites, nous en proposons une sorte
de panorama général. Ce panorama ne permet gucre de déterminer des
différences entre les classes, mais cette démarche nous a fourni une base pour
¢tablir des indicateurs qui ne s'éloignent pas trop des lignes dominantes de la

réception enfantine.

3. Prendre en compte la complexité des réponses

Une autre remarque méthodologique liminaire s'impose, parce qu'elle
vaut pour I'ensemble de notre étude des traces livrées par les €éléves : certaines
formules ont été convoquées dans plusieurs rubriques, on ne s'étonnera donc
pas que parfois le nombre de mentions traitées excede le nombre de réponses
indiqué. Ce traitement multiple peut intervenir dans quatre cas, qui
éventuellement peuvent se combiner.

Tout d'abord, certaines formules peuvent se segmenter, comme le
suggere nettement B-R Claudie : le plus important, c'est que Nicolai trouve
Ivan avec Louve : 1- lvan est sauvé, 2 - Louve ne meurt pas. Dans ce cas, et
dans d'autres dont l'articulation moins explicite se réduit a une coordination
voire a une juxtaposition, notre analyse démembre la formule et mentionne
séparément les différents éléments associés. Les trois autres cas de figure
sont plus délicats a traiter. En effet, certaines expressions condensent
briévement plusieurs faits. Ainsi, derriére la formule de C-R Manon : [...]
trois personnages qui font comme une poursuite sur Taiga, on entend que
Louve piste Ivan et que Nicolai piste Louve. La formule évoque donc les
deux poursuites, notre étude la développe et elle y distingue aussi bien ces
deux événements que le parallélisme suggéré entre elles deux. Par ailleurs,

d'autres formules juxtaposent des éléments tout en suggérant des liens. Ainsi
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fait B-R Fanny : Le regard entre Louve et lvan, le regard de la renarde, les
yeux pleins de questions de Louve. La position centrale du regard de la
renarde et la symétrie - quoique déséquilibrée - des trois syntagmes autorisent
de lire dans cette formule d'une part l'apparentement du regard salvateur
d'Ivan sur Louve a celui de la renarde sur Nicolai qui avait autrefois suscité sa
pitié, d'autre part 1'apparentement du regard de Louve "plein de questions" (p.
64) sur Nicolai a celui de la renarde qui "lui avait tout dit, avec ses yeux
jaunes dilatés" (p. 17). Nous avons retenu de cette formule les trois épisodes,
les deux apparentements et 1'attention portée a ce motif essentiel.

Enfin, certaines formules sont (involontairement ?) polysémiques,
sans qu'on puisse identifier 'intention de leur auteur. Par exemple : quand A-
R-Nicolas écrit que le plus important pour lui est que Louve et Ivan se
comprennent alors que Ivan a perdu la mémoire, la subordination explicitée
peut se lire comme une simple simultanéité ou comme exprimant une relation
de causalité (interprétation vraisemblable dans le contexte, et autorisée par
l'usage enfantin de la conjonction, davantage qu'un sens de concession, méme
si ce dernier serait plus attendu sous la plume d'un adulte). 1l est parfois
délicat de trancher s'il convient d'opter pour un seul sens ou de maintenir les
deux, - dans le cas précis, s'il convient de démembrer la formule (le lien entre
Louve et Ivan d'une part, sa perte de conscience d'autre part) ou de maintenir
en sus le role de 1'inhibition d'Ivan dans sa capacité a entrer en relation avec
Louve. Notre ligne de conduite a consisté a considérer le colt pour le
scripteur : quand sa formule résultait d'un effort particulier repérable (comme
ici : le choix d'une subordination alors que la conjonction "et" était simple)
nous nous sommes senti autoris¢é a maintenir les deux sens, quand en
revanche la formule ne suggérait pas d'effort particulier de mise en mots,
nous avons décidé d'opter pour le sens qui nous paraissait obvie. Ainsi, dans
la formule de C-R Raphaélle : Nicolai ne va pas tuer la louve alors qu'il le
veut. 1l va sauver Ivan. |l va retourner dans son humanité, nous avons

estimé¢ que ce retour a l'humanité concernait seulement Ivan qui recouvre
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mémoire et conscience et non pas Nicolai qui serait accessible a la pitié ; nous
avons pensé qu'une maladresse dans la gestion des reprises anaphoriques
engendrait une ambiguité, plutot qu'une recherche d'expression concertait une
polysémie. En revanche, dans une formule comme celle de B-1 Léo : De la
cabane de Nicolai. Car la cabane de Nicolai a la vue sur Taiga., nous avons
entendu autant un argument géographique (la cabane est située de telle sorte
que la taiga peut se voir de l'autre c6té des vitres) qu'un argument
psychologique (Nicolai a construit sa cabane de sorte qu'il jouisse de cette
vision qu'il aime). Nous avons en conséquence comptabilisé¢ la remarque

dans les deux catégories.

Chapitre 2 : Panorama d‘ensemble

La deuxiéme consigne ("le plus important, selon moi, c'est...") a
suscité soixante-trois réponses au total, vingt dans la classe A (donc, six
absences de réponse), vingt-quatre dans la classe B (aucune absence de
réponse), et dix-neuf dans la classe C (donc, quatre absences de réponse).
Selon notre principe de démembrement des réponses complexes ou de
déploiement des réponses polysémiques, nous faisons état de trente-six
mentions dans la classe A, soixante-six dans la classe B et trent-quatre dans la

classe C.
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1. Lire la fiction : ""C'est une bonne fin'" (B-R-Eléonore)

Beaucoup des ¢léves se sont attachés au devenir des personnages, et
en particulier a leur sort final. Huit**® mentionnent ainsi l'issue heureuse pour
'ensemble des personnages.

Ils se sont parfois intéressés essentiellement a deux personnages,
Louve et Ivan, qu'ils semblent, par cet intérét méme, avoir ¢élus personnages
principaux. Six éléves mentionnent précisément Louve. Ils sont beaucoup
plus nombreux - vingt-sept - a s'étre attachés a Ivan. Dans cette perspective,
Nicolai n'est guere singularisé, il est régulierement confondu avec les deux
autres, il ne parait pas étre le support d'une identification importante.

Mais c'est aussi qu'il ne court pas de danger. Car l'attention au sort
final heureux apparait largement comme la réduction d'une tension
dramatique, ce que B-R Mathilde S. explicite pour l'ensemble des
personnages : la survie sur Taiga alors qu'ils sont en difficulté. Ailleurs ce
sont d'autres procédés linguistiques qui signalent l'importance de cette
détente, comme, par exemple, I'emploi d'une forme négative : que Louve ne
mange pas lvan (B-R Hugo), le recours a une forme verbale a valeur
aspectuelle résultative : que Louve ait retrouvé les siens (C-R Pauline). Ainsi,
pour la louve, trois éléves*?’ mettent en relation sa fin avec la solitude qui lui
pesait, ou qui lui interdisait la chasse au gros gibier. Par exemple : donc que
Louve est repartie avec sa famille [...] (B-R Dylan). Quatre**® font le lien
avec la menace que constituait pour elle un Nicolai animé du désir de
vengeance. Par exemple : que Louve ne soit pas morte grace a lvan [...] (A-
R Amaury), ou il faut comprendre que c'est le fait que Louve ait protégé Ivan

. . n . 429 . .
qui lui vaut sa grace. Pour Ivan, deux ¢éléves™ mentionnent 1'issue heureuse

426 B_Laurine, B-Boubékeur, B-Clarisse, B-Thibault, B-Océane, B-Mathilde S., B-Dylan B-
Eléonore et peut-étre B-Rima, si dans sa formule (qu'ils doivent survivre) le verbe devoir a le
sens d'un semi-auxiliaire pour exprimer un futur nécessaire.

“7 B-Apolline, B- Dylan et C- Pauline.

2% A- Amaury, A- Dylan, B- Claudie et B- Fanny.

29 A-Erwan et C-Villiers.
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en général, d'autres la rapprochent d'un danger particulier : I'accident

431

. 430 . ~ , ’
d'avion™", le risque d'étre dévoré™ , ou le comblement du manque que

représente la perte de sa mémoire®. Pour d'autres le lien est fait avec le
433 £ avd34 435

personnage salvateur : la louve™”, Nicolai ™", les deux™".
Au total, trente-trois réponses relévent de cette catégorie, dont six

dans la classe A, vingt-et-un dans la classe B et six dans la classe C.

2. Lire sa propre subjectivité

Certaines formules laissent entendre que l'enjeu serait dans une
résonance subjective de certains thémes, de certaines scénes proposées par
I'eeuvre. Donc que Louve est repartie avec sa famille, Nicolai a appelé
I'hélicoptére (il a fait des signaux) et Ivan est reparti chez lui. Et Nicolai est
resté chez lui tout seul (B-R Dylan). Certes, on percoit l'intérét pour
l'intrigue, la fin de la solitude de I'animal, 1'issue heureuse pour l'enfant, le
retour a la situation antérieure au récit pour le trappeur... Certes, on pergoit
l'attention portée au parallélisme des trois destins... Pourtant, il semble que
quelque chose échappe, quelque chose d'essentiel. L'attention du lecteur est
retenue a la fois par la reformulation qui est proposée entre parentheses et,
dans le segment de phrase qui évoque Ivan, par la premiére thématisation qui
met en avant l'action de Nicolai. On comprend, bien sir, le lien de cause a
effet qui est ainsi suggéré : c'est parce que le trappeur a ainsi alerté
I'hélicoptere qu'lvan a pu repartir chez lui. Mais cette organisation de la
phrase fait comme une paille dans le mouvement discursif. On peut faire
I'hypothese que le scripteur avait planifié¢ un propos qui mette en parallele les

trois issues, mais qu'un intérét particulier pour la scéne ou Nicolai fait un feu

0 C-Villiers.

#1 A-Ings, B-Hugo, B-Fanny, C-Héloise.

432 B-Bafodé, B-Clarisse, B-Mahé.

433 A-Myriam, A-Léa B., B-Tarik.

4 A-Laurie, A-Léa B., A-Dylan, B-Claudie, B-Maxime, C-Raphaélle.
#5 C-Manon.

ey
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a constitu¢ dans les opérations de mise en mots un ¢lément distracteur. La
rupture qui se manifeste en surface par la reformulation et l'irrégularité du
paralléle serait le symptome de cet intérét singulier. Celui-ci reste cependant
obscur : peut-&tre Dylan a-t-il été séduit par ce motif qui rappelle tant et tant
de romans d'aventure, tant et tant de robinsonnades, peut-étre a-t-il seulement
¢té impressionné par le geste salvateur de cette figure paternelle. Mais s'il est
délicat, voire impossible, d'identifier ce qui a pu motiver l'intérét de 1'¢leve,
son écrit nous parait en donner a lire la cristallisation, et une forme
d'objectivation ou peut se refléter l'arbitraire de sa subjectivité.

Dylan, donc, privilégie, lisiblement, dans sa mémoire de l'ceuvre
I'épisode ou Nicolai fait du feu. Mais d'autres réponses sont plus sobres, qui
énoncent laconiquement la scéne privilégiée a quoi ils réduisent leur propos :

436  q:
. Si nous rassemblons ces

la rencontre avec la louve et Ivan (C-R Sophie)
productions, nous constatons que quatre™’ éléves se sont attachés au
maternage de Louve, six*® a la scéne de la rencontre entre Ivan et Louve,
deux®” au jeu des souvenirs, deux autres* a la situation dramatique ou se
retrouve Ivan, trois**' au face a face entre Louve et son chasseur. B-R Fanny
met aussi en valeur le moment ou le trappeur, pris de piti¢ devant son regard

interrogatif, achéve une renarde prise au piége, et B-R Maxime celui ou

Nicolai empoigne physiquement l'enfant. Il nous semble que c'est dans cette

% Nous n'ignorons pas qu'on pourrait aussi envisager dans ces cas que la sélection opérée
par 1'¢éléve trouve ses racines non pas dans l'exercice d'un intérét subjectif mais dans
l'estimation de l'importance tenue par la scéne dans le développement de l'intrigue. Nous
aurions pu ainsi mentionner ces écrits dans I'ensemble suivant, oul nous avons regroupé les
écrits qui manifestent un intérét pour la construction démiurgique de la fiction. C'est sur la
base d'un constat empirique que nous proposons ce classement : les éléves sont plus
nombreux a réagir a ces sollicitations de leur ¢laboration subjective qu'a prendre la distance
nécessaire a l'appréciation des stratégies d'invention. Cette hypothése est corroborée
cependant par les travaux de Dominique Bucheton, qui montrent la prépondérance d'une
posture de type "texte-action" dans un public scolaire. Voir "Les postures de lecture au
college", in Lecture privée et lecture scolaire, P. Demougin et J.-F. Massol (coord.), CRDP
de Grenoble, 1999.

7 A-Léa B., A-Léa F., A-Inés, A-Myriam, B-Tarik

8 A-Léa B., A-Nicolas, A-Sébastien, B-Simon P., C-Sophie.

% A-Benjamin, A-Nicolas

40 A-Jean-Charles, C-Alexandre.
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méme logique, de coucher par écrit les points de I'ceuvre qui ont le plus excité
les processus d'¢laboration personnelle, que certains éleéves privilégient
certains thémes, avec la distance que suppose l'effort de thématisation**?.
Quatre™ éléves signalent ainsi les liens qui se nouent entre Louve et Ivan, et
cing*** le jeu de I'amnésie et des réminiscences.

Il semble que parfois l'origine de ces prises de parole soit la
conformité ou l'écart d'avec le texte que les éléves aimeraient lire. Nous
serions alors autoris¢ a rapprocher cette modalité de lecture de l'instance du
"lu" que Michel Picard a mis en lumiére. Ainsi lit-on : Le plus important
selon moi, c'est... qu'il retrouve ses parents : il va enfin retrouver ses parents
dans sa nouvelle maison, peut-étre avec un chien, ¢a va étre super ! (C-R
Salomé) ou encore [...] Sauf que Louve n'est plus avec lvan, ca, c'est
dommage. (B-R Eléonore). Dans ces deux formules, se manifeste clairement
l'attachement du lecteur a un développement espéré : multiples espérances
comblées dans le premier cas, permanence d'une intimité euphorique dans le
second. Nous sommes ainsi tenté d'associer a cet ensemble les sept*®
réponses qui évoquent complaisamment les retrouvailles entre Ivan et ses

parents et les huit*°

qui renouvellent la scéne obligée des "drames
bourgeois", celle de félicité générale.
Au total, quarante-trois réponses relévent de cette catégorie, dont seize

dans la classe A, quinze dans la classe B et douze dans la classe C.

3. Lire la construction de la fiction

44l B-Fanny, C-T¢line, C-Emeric

2 On peut lire une trace de cet effort de thématisation dans la formulation de A-Loréne : Le
plus important, selon moi, c'est... de savoir que lvan aimait Louve et que Louve aimait lvan
comme son petit. (Nous soulignons.) Le théme présenté ainsi comme "le plus important"
n'apparait pas seulement comme déterminant dans la construction de l'intrigue mais comme
lieu d'un investissement subjectif personnel.

443 A-Myriam, C-Marie P., C-Mathieu, C-Carole.

444 A-Benjamin, A-Lola, A-Nicolas, C-Alexandre, C-Carole

#5 A-Anissa, A-Manon, B-Apolline, B-Mahé, C-Salomé, C-Pauline et C-Roxane.

46 B_Boubéker, B-Clarisse, B-Dylan, B-Eléonore, B-Laurine, B-Mathilde S., B-Océane, B-
Thibault,
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Une éléve exprime sans détour cette modalité rationnelle de lecture :
Le crash, sinon il se serait rien passé (C-R Marie S.). Elle pointe ainsi
explicitement un élément de la fiction en tant qu'il est la condition Sine qua
non pour que surgissent la perturbation de l'ordre de la nature de Taiga et le
développement de lintrigue. Cing autres éléves™’ mentionnent ainsi
l'accident d'avion ou la perte de connaissance d'Ivan.

Neuf ¢léeves manifestent leur intérét pour la construction des
personnages. Quatre™*® mentionnent leur mobile essentiel : que chacun des
personnages essaie de survivre (B-R Laurine). Cing** centrent leur attention
sur le rendu des points de vue contrastés ou, plus important que celui de la
parole, sur le role du regard dans la suggestion d'une intériorité. La structure
narrative qui donne a lire le passé des personnages par le truchement de
rétrospections importe a trois éléves*.

La figure des parallélismes que dessine l'ceuvre retient l'attention de
plusieurs ¢éléves. B-R Fanny retranscrit le lien thématique entre la scéne ou
Nicolai se montre accessible a la piti¢ en regardant le regard éploré d'une
renarde prise au piege et celle ou il fait grace a la louve en voyant son regard.
A-R Benjamin explicite (tous les deux, écrit-il) le fonctionnement des
réminiscences a la fois chez Ivan et chez la louve. B-R Dylan met sur un
méme plan, dans un méme rythme ternaire, l'issue heureuse pour chacun des
trois protagonistes. Mais, de maniére moins explicite, derriere des formules

*! ou chaque personnage*? ou un

généralisantes du type tout le monde
simple iIs*3, ce sont encore dix éléves qui suggerent cette méme attention a

une communauté de destins paralleles.  Semblablement, la structure

47 A-Marion, A-Jean-Charles, A-Lola, C-Alexandre, C-Villiers.
48 B_Rima, B-Océane, B-Laurine, B-Léo

9 B-Simon B., B-Leila, B-Fanny, B-Mathilde D., B-Mathilde S.
430 A-Benjamin, A-Léa F., C-Carole

41 B-Boubéker, B-Clarisse, B-Thibault, B-Marine, B-Eléonore.
#2 B-Tarik.

433 B_Mathilde S., B-Laurine, B-Rima, B-Léo.
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singuliere du récit, qui maintient le parcours en parallele des trois
personnages jusqu'aux rencontres a deux, puis a trois, semble pointée par
quatre éléves™* : dans la lignée de cette construction, ils suggérent sobrement
que le moment de rencontre ou sont confrontés Ivan, Louve et Nicolai
constitue la clef de votte de I'ensemble : le plus important, selon moi, c'est...
quand Nicolai trouve lvan et Louve (C-R Emeric). Une éléve centre son
propos sur l'interdépendance des parcours des personnages : lI'amitié avec
Louve. Si Louve n‘aurait pas €té 1a, lvan serait mort de faim, de froid (A-R
Myriam). Le but de I'animal qu'on peut inférer du texte ("rattraper” la perte

%) rencontre le but implicite d'Tvan :

de ses louveteaux, comme le dit B-Leila
survivre au froid et a la déréliction.

Un intérét se manifeste encore pour le jeu d'illusions qui justifie le
renversement de l'attitude de Louve envers sa jeune proie. A-R Benjamin,
mentionne la méprise d'Ivan qui prend Louve pour un chien, A-R Léa B., A-R
Loréne, B-R Damien explicitent la superposition qui s'opére dans l'esprit de
Louve entre Ivan et ses louveteaux disparus. Il est a noter cependant
qu'aucun ne retient la symétrie des deux confusions, symétrie qui pourtant
motive et scelle le "charme" a la base de l'intrigue.

Plusieurs ¢leves semblent témoigner d'un intérét pour I'¢lément que

nous avons appelé "choral" dans notre analyse de I'cuvre*™.

La mention de
Taiga apparait parfois comme un simple cadre susceptible d'englober la
fiction*’, parfois comme le théme essentiel de l'cuvre. Elle est aussi
associée a la fin heureuse pour I'ensemble des personnages, considérée elle-
méme comme un personnage par B-R Eléonore (Taiga n'a jamais été avec sa

famille (sauf ses enfants), elle est aussi heureuse comme ¢a). Surtout, elle

% B-Claudie, C-Téline, C-Emeric, C-Julia.
5 Voir annexe B-ST 457, p. 124.

8 Voir supra pp. 87 sq.

47 B-Laurine, C-Pierre.

- 284 -

Séve, Pierre. Avoir lu et savoir lire la littérature - 2009



incarne le "cycle de la vie", sorte d'instance qui enchésse et surplombe les
destins racontés.**®

Dans cet ensemble de remarques, c'est une posture de lectant qui se
dégage, au sens ou Michel Picard utilise le terme : les ¢léves manifestent ici
un intérét qui se déplace de la simple découverte de l'intrigue, de la saisie des
issues favorables, et il se centre sur les moyens de la narration.

Au total, quarante-sept réponses relévent de cette catégorie, dont dix

dans la classe A, vingt-sept dans la classe B et dix dans la classe C.

4. Lire I'idéologie

Le personnage de Nicolai, hors la fonction salvatrice que lui attribue
le récit, apparait le plus important aux yeux de certains dans la mesure ou sa
figure présente une ambivalence et provoque un jugement éthique. Cing®”’
¢léves posent une sorte d'acquittement a un proces implicite : que Nicolai
n'est pas cruel (il n'a pas tué Louve [...]) (A-R Amaury). Il semble que deux
griefs lui soient adressés : l'engagement dans un processus de vengeance, et
son statut de chasseur, de prédateur d'une nature supposée innocente.

Le personnage de Nicolai doit son absolution ponctuelle (il a réussi a
faire une exception, A-R Alan) ou virtuellement plus générale ([...] Il va
retourner dans son humanité, C-R Raphaélle) au fait qu'il se montre
accessible a la pitié ([...] Nicolai n'aurait pas compris qu'il avait un cceur
[...]. A-R Lola ; voir aussi le paralléle fait sous la plume de B-R Fanny entre
la piti¢ manifestée envers la renarde et celle manifestée envers la louve) et a
son effort sur lui-méme pour lui faire place ([...] il a réussi a faire une
exception A-R Alan ; Nicolai ne va pas tuer la louve alors qu'il le veut C-R
Raphaélle).

¥ B-Apolline, B-Marine.
49 A-Alan, A-Amaury, A-Lola, B-Fanny, C-Raphaélle.
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I1 est clair que pour ces ¢éleves l'enjeu éthique est primordial. Le récit
fonctionne alors comme un ¢élément susceptible d'éclairer les données réelles
qui informent le jugement qu'on peut porter sur la chasse et sur la prédation.
Ainsi le suggere Jérome Bruner : "Nos grandes métaphores mythiques se
fraient un chemin jusque dans le corpus juris"*®,

Au total, sept réponses relévent de cette catégorie, dont trois dans la

classe A, deux dans la classe B et deux dans la classe C.

5. Détecter une orientation

Quelques ¢éléves semblent situer leur lecture a la hauteur d'une
perception des intentions de l'auteur. Ainsi, la réponse de B-R Simon B. :
dans cette histoire, le regard des personnages car il veut dire leurs
expressions. La formule restrictive qui ouvre sa phrase souligne l'opposition
qu'il semble faire entre le roman Taiga et ceux qu'il connait par ailleurs.
Celui-ci aurait l'originalité d'organiser la pénurie des paroles au profit des
jeux de regard.

C-R Pauline, dans sa formule : que lvan retourne chez lui (nous ne
sommes pas sdrs), marque un intérét pour l'effet qui reporte dans un futur
probable mais non actualisé les retrouvailles du personnage et de sa famille.
Le tour mobilisé peut cependant s'interpréter comme une sorte de frustration,
sans doute par rapport a d'autres ceuvres ou l'issue heureuse est explicitée. Il
lui manquerait une cloture comme celles des contes merveilleux canoniques :
ils furent heureux et eurent beaucoup d'enfants...

C-R Lina s'appuie sur la cloture effective pour pointer un enjeu
spécifique de I'ceuvre : Taiga, car a la fin il y avait la derniére phrase que il y
avait écrit : Seule Taiga sera toujours 1a. C-R Eliott (que Ivan se souviendra
toujours de la taiga) adhére a cette méme figuration, et peut-étre aussi C-R

Pierre (Taiga car c'est sur elle que tout se passe) si on veut y lire 'attention a

460 Jérome Bruner, Pourquoi nous racontons-nous des histoires ?, Paris, Retz p. 76.
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une unité de lieu. Ces formules suggerent que l'enjeu essentiel consisterait
dans la relation d'Ivan (ou du lecteur), non avec Louve, mais avec "la mére
des créatures" dont Louve fait partic. La formulation de C-R Eliott est
particulicrement frappante parce qu'elle place le personnage comme
intermédiaire de I'intérét : on peut se demander si ce n'est pas plutdt Eliott lui-
méme qui associera toujours sa lecture a Taiga et si la sorte d'attribution
externe a laquelle il se livre ne signale pas une conformation a un projet
auctorial.

Cet ¢largissement peut avoir été amené par la coexistence avec la
consigne sur la cléture du roman, par une lecture personnelle sensible au role
de l'environnement de la fiction, par une projection sur le personnage du
ressort de sa propre lecture ou, plus probablement, par le souvenir des propos
tenus lors de la découverte de 1'ccuvre. En tout cas, et méme si aucun de ces
¢leves ne fait allusion au titre, signaler le milieu naturel comme 1'essentiel du
récit s'é¢loigne des enjeux ordinairement déclarés a propos d'autres histoires.
Et pareille spécification qui ne convient qu'a cette ceuvre singuliére dénote
une lecture qui ne se réduit pas a retrouver des modalités de lecture
habituelles.

On peut légitimement conjecturer que ces jugements signalent 1a ou
I';euvre se distingue de la masse des récits déja lus. Dans ces remarques
synthétiques affleurent les écarts spontanément ressentis par rapport a
I'horizon d'attente constitué.

Au total, cinq réponses relévent de cette catégorie, dont une dans la

classe B et quatre dans la classe C.
6. Poser un jugement esthétique
Cette position de lecture est peu représentée. Le seul cas évident est

celui de A-R Pauline : Selon moi, le plus important c'est la gravité de cette

histoire, I'enfant qui disparait, il se retrouve seul, perdu dans la taiga. Mais
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c'est aussi la douceur de cette histoire. Vous vous demandez ce que je veux
dire ? Eh bien, I'auteur raconte cette histoire avec de la grace... Et ca passe
aussi comment [l'auteur raconte [I'histoire.  Elle expose en effet le
balancement entre deux réceptions : l'une souligne la "gravité", et nous
croyons pouvoir comprendre sous ce terme les tensions dramatiques lisibles
dans la matiere fictionnelle, et I'autre la "douceur". Cette douceur peut sans
doute étre assimilée a la peinture des émotions et aux effets pathétiques, mais
elle reformule aussi ce second volet de sa lecture sous le terme de "grace" - ce
que nous croyons pouvoir comprendre conformément a sa derniére phrase
comme les choix de narration qui, a chaque tension, ménagent sa détente.

Si ce balancement parait un indice clair d'une distance qui permet un
jugement esthétique, d'autres indices peuvent la suggérer. Nous serions ainsi
tenté de voir une sorte de jugement esthétique en germe dans les propos qui
mettent au jour les structures de la fiction... Car focaliser son attention sur la
structure des enchainements de causalité, sur la construction des personnages
ou sur les parallélismes dans la narration, ne nous parait pas trés ¢loigné de
l'attitude qui les comparerait avec d'autres ceuvres pour les apprécier : dans
I'un et l'autre cas, il s'agit de passer outre les investissements essentiellement
psycho-affectifs, de dominer la maticre de la fiction, de tenir l'altérit¢ de

I'ccuvre.

7. Vue d'ensemble

Pour proposer une synthése de ces différents enjeux déclarés, nous en

proposons une vision rassemblée dans un tableau.
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Tableau n° 7 : panorama des enjeux déclarés

2 .

< g |mg|lo g

22 | g2l g8

AR

T8 |T&|o2

Lire la fiction (c'est une bonne fin) 6 21 6

Lire sa propre subjectivité (attachement a des scénes particuliéres) 16 15 12

Lire la construction de la fiction (puzzle) 10 27 10

Lire l'idéologie (procés de Nicolai) 2 2

Détecter une orientation (des intentions auctoriales) 1 4
poser un jugement esthétique 1

TOTAL 36| 66| 34

On peut tout d'abord voir que les ¢éléves de la classe B ont tous fourni
une réponse a cette consigne. De plus, a comparer le nombre de réponses et
le nombre d'items renseignés, on remarque que ces réponses présentent une
complexité bien plus grande que celles proposées par les €léves des autres
classes. Ce constat peut cependant étre nuancg, si I'on prend en compte le fait
que les mémes ¢€léves n'ont pas hésité a faire état massivement de leur intérét
pour la fiction : sans cet élément, les déséquilibres sont moins spectaculaires.
Cela donne en effet trente réponses pour la classe A, quarante-cinq pour la
classe B et vingt-huit pour la classe C.

On peut aussi remarquer que, conformément a nos hypothéses
fondamentales, la classe B déclare un intérét pour la construction du récit bien
supérieur aux autres classes. Les autres résultats ne marquent pas de
différences trés significatives, sinon peut-étre 'attachement de la classe C a

identifier des intentions auctoriales.
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Chapitre 3 : Des indicateurs pour la comparaison

des lecons produites

1. Etablissement de la liste des indicateurs

Tous les types d'enjeux de lecture ne permettent pas également de
prédire des différences entre les classes. Il est clair que l'attachement a la
fiction ni la centration sur sa propre subjectivité n'ont de vocation particuliere,
eu égard a notre dispositif, a dessiner des contrastes entre les trois classes. De
méme, ni la jouissance esthétique ni méme ce qui s'explicite d'un écart a
I'horizon d'attente ne peuvent beaucoup nous éclairer : les formules sont trop
vagues, ou bien elles visent des aspects trop locaux ; nous n'en retenons que
Iimportance assignée a la taiga. Celle-ci devrait se dégager plus
manifestement dans la classe C qui a fréquent¢ des ceuvres ou
l'environnement pesait de son poids sur les destins des personnages, alors que
pour les classes A et B il s'agissait d'une thématique nouvelle.

En revanche, la posture qui veut lire 1'idéologie, dans la mesure ou
celle-ci s'actualise dans un proces fait au chasseur, fournit un élément qui
devrait faire contraste entre la classe C qui a réfléchi aux relations entre
I'homme et 'animal et la classe B qui n'a pas travaillé cette question. Nous
retenons donc cet indicateur. Surtout, la posture de lectant nous procure une
matiere abondante. L'attention portée aux parallélismes, celle portée aux jeux
de méprise, celle portée a la technique des points de vue devraient dans notre
hypothese solliciter davantage les ¢éléves de la classe B.

Nous ajoutons cependant a cette liste un autre indicateur qui tient aux
¢léments que les €léves ont retenus pour rendre compte de la fiction dans
leurs reformulations synthétiques. En effet, certains épisodes réalisent un
mouvement d'animalisation de l'enfant perdu : il s'agit du moment ou il
touche la neige sans la reconnaitre, ou il étanche sa soif avec "cette

blancheur" (p. 21), ou il repousse hors de sa conscience la mémoire de son
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passé€. Inversement, il y a des moments ou il retrouve des bribes de son passé,
ou il parvient a prononcer quelques mots, ou il recouvre son identité. On lit
encore un mouvement d'humanisation de la louve : moment de délibération
qui l'améne a renoncer a sa "proie" humaine, délibération encore quand elle
renonce a rejoindre une horde pour continuer a materner son "étrange rejeton”
(p. 61). Le personnage de Nicolai reste, lui, dans une oscillation entre les
deux possibilités : il se "change en fauve" (p. 59) quand il se met a 'affiit de
Louve, mais il sait se réconforter grace au feu ou a un air d'harmonica. Selon
notre hypothése, les éléves de la classe C devraient retenir ces ¢éléments

davantage que les ¢léves de la classe B.

2. Méthodologie et résultats des investigations

Pour mener notre investigation, nous avons mis a profit les possibilités
des logiciels de traitement de texte. Nous avons ainsi pu activer les écrits des
¢léves, les passer commodément en revue et systématiquement y repérer les
¢léments qui correspondaient a notre recherche. Ensuite, nous avons tenté de
les classer et, ce faisant, d'affiner nos critéres pour retenir telle ou telle
manifestation en surface. Nous avons aussi été alors en mesure de trancher

les cas incertains. Mais peut-Etre convient-il d'en préciser le détail.

2.1. La matiére fictionnelle

A propos de la matiére fictionnelle, nous nous sommes d'abord attaché
a ¢établir la liste des ¢léments mentionnés dans les reformulations
déterminations des personnages, scénes et épisodes.

Nous nous sommes ensuite égaré sur plusieurs pistes avant de nous
résoudre au plus simple. Il nous avait en effet semblé qu'il était possible de
distinguer une hiérarchie dans les mentions, car certaines semblaient investies

davantage que d'autres : en premier plan se détachaient des scénes
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susceptibles de s'opposer a des sommaires ou a des événements rapportés
dans des considérations incidentes. Les critéres pour identifier ces scénes
¢taient ceux qu'on emploie ordinairement : présence d'éléments qui suggerent
une intériorité des personnages (paroles ou pensées transposées ou rapportées,
construction d'un point de vue spécifique dans les notations de perception...),
recours a des formes verbales qui placent le narrateur en position de témoin
(présent de narration ou imparfait coextensif a 1'énonciation...) ou a des
segments descriptifs qui conditionnent une régie de lecture plus lente... Nous
avons renoncé a opérer cette hiérachisation pour trois raisons. Tout d'abord,
nous avons souvent été dans l'incapacité a déterminer précisément des bornes
a ces scénes. Par exemple, A-R Marion écrit : C'est I'histoire de... Ivan qui
s'est écrase dans un avion et ne se souvient plus de rien. 1l rencontra Louve
et deviennent amis. Ivan commence a avoir des flashes de son passé. Un
jour un chasseur (Nicolar) en avait marre que Louve lui mange ses proies,
donc il voulut la retrouver pour la tuer puis peu apres il trouva Louve avec
quelque chose sur son dos : c'était lvan. Nicolai le prit sur son dos et le
ramena chez lui et Ivan retrouva ses parents. Il semble qu'on puisse
distinguer :

- une scene du réveil amnésique : passage d'une forme verbale résultative a un
présent qui actualise ;

- une scéne de réminiscence : présent de narration, aspect marqué par le verbe
inchoactif ;

- une scene de la mise en route de Nicolai : développement de 1'émotion du
personnage ;

- une scéne de la découverte d'Ivan : jeu de point de vue qui restitue
l'ignorance de Nicolai...

Mais il s'aveére bien délicat de délimiter ces prétendues sceénes. Le présent
deviennent empéche de voir un simple sommaire dans la rencontre d'Ivan
avec Louve, la conjonction donc focalise la lecture sur la construction du

parcours du personnage au détriment d'une adhésion a un spectacle... Pour
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qu'un indicateur de ce type soient manipulable, il faudrait sans doute que les
écrits proviennent de scripteurs plus efficaces dans la construction de récits,
en tout cas qui prennent en charge plus nettement les oppositions entre scénes
et sommaires.

Notre deuxiéme raison de renoncer était 1'impossibilité de déterminer
si une mise en valeur correspondait a un intérét subjectif particulier qui nous
aurait peut-€tre renseigné sur les effets des lectures antérieures, ou bien si elle
ne correspondait qu'a la hiérarchisation implicite des épisodes de 1'ceuvre, ce
qui n'en apprend guere plus que le phénoméne de la mention elle-méme.
Dans notre exemple, la mention de I'amnésie peut aussi bien relever d'un
intérét de Marion que de son rdle dans l'impavidité d'Ivan face a Louve.
Enfin, notre troisieéme raison, qui n'est pas la moindre, était que les ébauches
que nous avions esquissées ne semblaient pas permettre de comparaisons
fructueuses entre les classes.

Nous avons finalement établi la liste des items attestés lors d'une
premiére lecture, puis nous l'avons renseignée par une lecture minutieuse qui
ne distinguait pas entre les éléments nettement thématisés et ceux qui
n'étaient évoqués qu'incidemment.

On trouvera dans le volume des annexes (pp. 579) l'ensemble du
tableau que nous avons ainsi établi. Nous en publions ici l'extrait qui
comporte exclusivement les épisodes d'animalisation ou d’humanisation (voir
notre tableau n°® 8, page suivante).

A la lecture de ce tableau, on constate qu'avec quarante-trois
mentions, la performance de la classe C est trés en dega des quatre-vingt-une
mentions de la classe A et des quatre-vingt-cinq mentions de la classe B. Ce
résultat n'est pas conforme a notre hypothése qui prédisait un intérét plus
grand dans la classe C. Par ailleurs, & comparer les résultats entre les
reformulations et les évocations, on voit que les éléves des classes A et B
proposent plus de mentions dans les reformulations que dans les évocations,

alors que la proportion est inverse pour la classe C. On a ainsi I'impression
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Tableau n° 8 : épisodes d'humanisation ou d'animalisation dans les écrits des

¢léves
Dans les Dans les
reformulations évocations
g g & o
22 | 22125 |2¢c|8m| 8E
O« || TA SRSIRSReIRSE-A

Ivan a perdu la mémoire / connaissance 13 12 5 3 2
Ivan retrouve des bribes de son passé 10 8 3 14 4 13
(voix / réves)
Ivan retrouve son prénom 1 1 1 1
Ivan touche la neige sans la reconnaitre 1 4 1
Neige pour étancher la soif 5
Louve poursuit Ivan comme une proie 8 11 2 6 3 5
-> délibération de Louve 5 5
Inhibition angoissée d'Ivan 5
Ivan parvient a parler, a rire 1 3 8 2
Feu qui réconforte les hommes 3 4
Nicolai mange la soupe 1
hésitation de Louve a abandonner Ivan 1 3 1
Nicolai se transforme en fauve 1
Ivan recouvre sa mémoire 4 7
Nicolai héberge Ivan 2 4 1
TOTAL 45 57 13 36 28 30

que ces ¢épisodes jouaient a leurs yeux un réle assez central pour que les
retienne un effort de syntheése tel que l'exigeait la réponse a la premicre
consigne, alors que les éleéves de la classe C ne les mentionnent qu'a la faveur
d'une tache d'évocations qui les laissait trés libres dans la sélection des
¢épisodes mentionnés. C'est donc a deux titres que notre hypothése est
contredite. De plus, si I'on affiite la lecture, d'autres résultats sortent de nos
prédictions : la négligence de la classe C pour la délibération tragique de
Louve, pour l'inhibition d'Ivan, pour son retour a 'humanité ; et, en positif,
l'intérét de la classe A pour les réminiscences dans l'intériorité d'Ivan, pour la

perception de la neige - qu'elle ne soit pas reconnue par Ivan ou qu'elle
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¢tanche sa soif - ; I'intérét de la classe B pour l'inhibition, pour 1'acces au rire

et a la parole. La classe C se montre cependant attentive, apparemment

davantage que la classe B, au phénomeéne des voix ou réves par quoi Ivan

retrouve des bribes de son passé et au motif du feu comme apanage de

I'humanité.

Voici maintenant I'extrait (notre tableau n°® 9) qui prend en compte les

¢léments qui ne sont connus que par le truchement des voix qu'entend Ivan,

ses réves ou ceux de Louve.

Tableau n° 9 : les événements connus seulement par les rétrospections (voix

ou réves)
Dans les Dans les
reformulations évocations
sl 8 & N

Sl =25 =24 BRI Rack B

O ODal Oa O —| O~ O
Vie de louve avec la horde 2 2 1 1
Massacre de la horde de Louve 3 4 1
Vie commune de Louve et du loup 1 2 1 2
Mort des louveteaux, fuite du loup 3 2 2 2
Compagnonnage de Nicolai et Mildoi 2 1
Ecole et chien de 1'épicier 1 1 1 2
Jeu des cubes 1 2
Projet de déménagement 6 2 4
Discussion entre Piotr et Ana 1
Séjour chez I'oncle Micha et la tante 7 5 3
Fourniture du gotter 4 2
recommandation de se bien couvrir 1
TOTAL 20 19 8 16 9 4

Ici, on peut voir que la classe C se trouve la aussi trés en deca des

deux autres (A : 36 mentions, B : 28 et C : 12). Et dans les reformulations,

elle ne retient guere que les ¢léments qui constituent les causes premiéres du
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voyage d'Ivan : projet de déménagement, séjour chez l'oncle et la tante. Il
semble donc que la classe C n'ait pas particulierement cultivé une attention a
ces réminiscences en tant qu'elles manifestent une restauration de I'humanité
d'Ivan, mais seulement pour l'apport d'informations qui permettent la
cohérence du récit. On peut ainsi faire I'hypothése que les éléves de la classe
C se sont contentés de mentionner le phénomene des voix et des réves et que
cette mention les dispensaient d'en retenir les apports, tandis que les €léves
des autres classes, qui en rapportent le contenu, ont moins ressenti le besoin
d'en signaler le phénomene de maniere abstraite. Cette hypothese pourrait
expliquer le déséquilibre constaté dans le tableau précédent.

Les deux autres classes sont en revanche quasi équivalentes si I'on
confond reformulations et évocations, avec une légere supériorité constatée

pour la classe A.

2.2. Différents points de vue sur des mémes événements

A propos des différents points de vue sur des mémes événements, il a
¢té délicat d'en systématiser les criteres. En effet, les cas sont assez
nombreux ou un des points de vue est celui du narrateur. Nous avons aussi
¢liminé les éléments que nous avions retenus au titre des jeux de méprise.
Nous n'avons retenu que les configurations ou les deux points de vue
appartenaient évidemment l'un et l'autre a des personnages, comme, par
exemple, dans la proposition de B-R Océane : Louve entend une horde de
loups. Elle répond. Pendant ce temps, Nicolai entend lui aussi la horde. On
voit que 1'objet et la perception sont dites deux fois. De la méme maniere,
l'attaque de Louve est vue chez B-R Eléonore par Louve et par Ivan : Louve
marchait cherchant d'autres proies puis elle vit une forme étendue sur le sol.
Elle la rejoint et en lui sautant dessus. lvan voit une forme qui s‘approche
puis il la voit lui sauter dessus. Nous avons aussi considéré qu'il y avait deux

points de vue, celui de Louve et celui d'Ivan, malgré I'ordonnancement par le
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narrateur, dans C-E Manon : Manger : Ivan a eu beaucoup de mal a réaliser
ce qu'il mangeait. Vu que la louve lui donnait a manger comme si c'était un
louveteau. Nous avons aussi admis B-R- Fanny : Elle abandonne lvan car
Nicolai I'emporte. [...] Puis il le raméne chez lui, en estimant qu'elle notait
ici le point de vue de Louve et celui de Nicolai. Cependant, nous avons
parfois négligé l'obstacle de disjonctions parfois importantes quand elles
¢taient justifiées par la présentation juxtaposée des trois parcours narratifs,
comme pour B-R Mathilde S. : Louve trop (sic) il (=elle) mange un peu d'un
renard argenté pris au piege. [...] Ce matin Nicolai part vérifier ses piéges.

Il a remarqué qu'un loup avait mangé le renard qu'il avait attrape.

Voici le tableau auquel nous sommes parvenu.

Tableau n® 10 : restitution des points de vue différents sur des événements
identiques

dans les dans les
reformulations évocations
2] wn wn
2 2 2
< SR g0 E < |m |0
O ol VO o VO o o [ Q
28N 5Y |28 22N 5) 172) 2] 177}
[ B = B B o/l 7 B 1%} 1%} 1%}
Sl S5 =N o -
OalOa|l Oa O |0 |0
dévoration du renard argenté 2 4
Louve attaque 2
enlévement d'Ivan 3 |
passage de la horde 2
nourriture offerte a Ivan par Louve 1
TOTAL 2 9 0 0 |0

Conformément a nos prévisions, la classe B se montre évidemment

plus attentive a ces confrontations de points de vue.

2.3. parallélismes entre les personnages

A propos des parallélismes, plusieurs évocations proposent des

rapprochements divers : entre des personnages, entre un personnage et "les
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créatures", entre des moments de l'intrigue, entre des occurrences d'un méme
motif ou d'un méme mot... A titre d'éléments susceptibles de valider ou
d'invalider nos hypothéses, nous n'avons retenu que ce que nous pouvons
considérer comme des parallélismes entre les personnages singuliers. Ceux-
la seulement peuvent témoigner d'un début d'appropriation de la juxtaposition
des points de vue, méme si cette appropriation est moins convaincante qu'une
restitution plus achevée qui, nous l'avons vu, reste assez rare. Dans la méme
visée argumentative, nous n'avons pas tenu compte des évocations qui se
réferent a des moments ou Louve et Ivan sont ensemble et vivent cdte a cote,
solidairement, la méme situation (la nuit caline dans le trou de neige, 1'amitié
nouée entre eux, l'irruption de Nicolai...). Plus exactement, nous avons
distingué les cas ou ces scénes sont évoquées comme un €vénement unique,
comme : Tout de suite s'établit un trés grand amour (R-B Eléonore), que
nous n'avons pas retenus, et les cas ou les deux personnages sont traités
singulierement, comme : Il I'aime, elle I'aime, donc ils s'aiment (B-R Dylan)
ou parataxe et anaphore thématisent le parallélisme. De fait, nos critéres ont
donc tenus a la maniére dont le parallélisme était indiqué, a savoir :

- l'emploi d'un connecteur qui associe deux syntagmes plus ou moins
symétriques, par exemple : Réve : lvan pense a son passe. Louve pense & son
passé. Nicolai pense aussi a son passé, B-Clarisse ;

- I'emploi d'une conjonction qui coordonne les désignateurs de personnages,
ainsi associés dans ce qui peut paraitre un méme proces mais correspond a
deux sensations, deux actions mises en paralléle, par exemple : Louve et Ivan
ont faim (A-E Lucien), ou l'on comprend que, comme 1'écrit B-E Damien :
C'est que Louve a faim et qu'lvan a aussi faim.

- I'emploi d'une parataxe soutenue par une anaphore, par exemple : Louve le
loup le [=Ivan] traque comme une proie, Nicolai le chasseur traque Louve.
(R-B Tarik).
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- I'emploi d'un pronom tonique, par exemple : lvan se souvient de I'école, du
chien de I'épicier [...]... Louve elle se souvient de son compagnon... (A-R
Benjamin)

- I'emploi d'un conglomérant (les personnages... tous... ils... on ...) ; par
exemple : Voir / regarder : cette histoire correspond a ces mots, on se
regarde beaucoup. (B-E Eléonore)

Parfois, nous nous sommes heurté a quelques incertitudes liées aux difficultés
syntaxiques d'emploi de ces formules, comme celle que présente B-E Hugo :
Voir / regarder : me rappelle le regard de Ivan qui I'a sauvé de Louve et
aussi qui sauve Louve de Nicolai. Faut-il comprendre que l'antécédent de la
seconde relative est "le regard" ou bien "le regard d'Tvan" ? Est-ce le regard
d'Ivan qui sauve Louve (ce serait une déformation du texte), ou le regard de
Louve elle-méme ? Quoi qu'il en soit, dans ce cas comme dans les autres, il y
a parallélisme, soit entre deux moments soit entre deux regards. Nous avons
écarté tous les autres cas peu clairs.

On voit sur ce tableau n° 11 (voir page suivante) que notre hypothése
est largement confirmée : la classe B mentionne quatre-vingt-huit fois ces
parallélismes, alors que la classe A ne le fait que vingt-cinq fois, et la classe
C, vingt-quatre fois. Le cas est particulierement net pour le motif du regard
(17 mentions pour la classe B, pour 2 dans la classe A et rien pour la classe
C). Autre remarque inspirée par ce tableau : les mentions des parallélismes
sont bien plus abondantes dans les évocations que dans les reformulations.
Est-ce qu'aux yeux des ¢€léves de chacune des trois classes, ils semblent moins
essentiels a la saisie de la structure d'ensemble ? Ou bien sont-ils plus

difficiles a restituer dans une perspective énonciative cohérente ?

2.4. Jeux de méprises

A propos des jeux de méprises, nous en avons retenu cing en

¢liminant les éléments qui relevaient d'un simple jeu de points de vue
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Tableau n® 11 : le traitement des parallélismes entre les personnages

dans les dans les
reformulations évocations
< m | O < |m | O
2 212 21219

g | 8|8 23| 3
@] O | O O 10O | O

découvrir sa sensibilité pour les trois 1 1

amour d'Ivan pour Louve / de Nicolai 1

pour Taiga

Illusion de Louve / d'Ivan 1 1

Happy end pour les trois 1 6 |1

amour de Louve pour Ivan / d'Ivan 2 1

pour Louve

Souci de survie Ivan / Louve / Nicolai 9 1 2

Silence d'Ivan / de Louve 1

Traces d'Ivan / de Louve 1

Solitude de Louve / d'Ivan 2 1 2

La faim de Louve / d'Ivan 7 |15 |11

Machoires de Louve / de Nicolai 1

La chasse de Louve / de Nicolai 1 2 1 1 10 |2

Les réves de Louve / Ivan 1 1 2 |5

les réves de Louve / Ivan / Nicolai 4 11

immobilité d'Ivan / de Louve 1 1

cri d'Ivan / de Louve

Les regards d'lIvan / de la renarde 1 1 |2

Les regards de Louve / de la renarde 1

Les regards d'Ivan / de Louve 3

Les regards de Louve / d'Ivan / des 2 1 |8

animaux

TOTAL 9 30 |3 16 |58 |21

différents, a savoir : l'avion pris pour un oiseau par Louve, Ivan pris pour une
proie, la double illusion d'Ivan pris pour un louveteau et de Louve prise pour
un chien et I'erreur de Nicolai quand il pense que Louve dévore Ivan alors
qu'elle le réchauffe. Ces méprises sont assez simples a identifier dans les
écrits des éléves, soit qu'ils recourent a un verbe d'intellection (penser, croire,
confondre...), soit qu'ils proposent une sorte de devinette comme A-R
Amaury : une Louve qui entend un bruit de moteur, elle croit que c'est un

oiseau, puis elle entend des arbres qui se cassent. Cet oiseau, c'est en fait un
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avion., soit qu'ils posent une comparaison qui a la fois exprime le contenu de

I'illusion et la dénonce, comme fait B-R Simon P. : Louve traite lvan comme

son louveteau.

Tableau n® 12 : les jeux de méprise

dans les dans les
reformulations évocations
< 2] @) < m | O
2 2 2 2 21 2
g |8 |8 s |28
Q @) @) Q O | O
Louve prend I'avion pour un oiseau 2 4 3
Louve prend Ivan pour une proie 2 6 1 1 3
-> [van prend Louve pour un chien 6 3 1 2 1
-> Louve prend Ivan pour un louveteau 20 16 9 4 2
Nicolai pense que Louve dévore Ivan 11 12 2 1
TOTAL 41 41 13 11 |3 |3

Il était attendu que la classe C soit moins attentive a ces jeux de

méprise, qui engagent fortement la notion de point de vue. Il est plus étonnant

que la classe A obtienne le méme score que la classe B dans les

reformulations, et méme un score supérieur dans les évocations.

Autre

résultat notable : dans les trois classes, l'illusion de Louve qui prend Ivan pour

un louveteau est mentionnée nettement plus souvent que I'illusion symétrique

d'Ivan qui prend Louve pour un chien. Pourtant, c'est bien la symétrie qui est

essentielle a la cohérence du récit. Sans doute les éléves ont-ils mieux retenu

ce qui participait si fort a la tension dramatique, et moins ce qui rendait

l'intrigue vraisemblable.

2.5. Images de Taiga

A propos des images de Taiga, nous avons dans un premier temps

collecté toutes les occurrences des mots "taiga" et "créatures" dans les
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reformulations et les évocations, nous avons dénombré les écrits*®! qui les
utilisaient. Nous pouvons ainsi voir combien d'éléves de chaque classe ont

accordé de l'importance a ces termes.

Tableau n° 13 : choix des mots "Taiga" et "créatures"

dans les dans les
reformulations évocations
< aa} Q < m @)
2 2 2 2 219
g |8 |3 g | 3|8
QO Q Q @) O | O
Choix du mot "créatures" dans les non pertinent 13| 3| 14
évocations
nombre d'écrits utilisant le mot "taiga" 27 37 18 46| 33| 32
nombre d'occurrences du mot 0 0 0 23 6| 36
"créatures"
Total 27 37 18 69| 39| 68

Comme il était attendu, la classe C recourt amplement, et davantage
que la classe B, aux mots créatures et taiga dans ses écrits. Cependant, on
voit que la classe A y a recours au moins aussi souvent. Par ailleurs, si dans
les trois classes les occurrences sont plus fréquentes dans les évocations que
dans les reformulations, le déséquilibre est plus prononcé dans les écrits de la

classe C que dans ceux des deux autres classes.

Nous avons ensuite tenté de classer les emplois selon les aspects que
chaque occurrence du mot "taiga" actualisait. Bien sir, certaines d'entre elles
ont été ainsi mentionnées plusieurs fois. La formule de B-E Tarik : Faim : La
faim de Ivan et de Louve. Seuls dans Taiga, par exemple, a été comptabilisé

sous la rubrique "terre déserte", et la rubrique "terre de famine". Notre seule

4! Si nous associons sous le terme de reformulation les réponses fournies & la consigne

"raconte l'histoire comme tu t'en souviens" et a la consigne "le plus important pour moi,
c'est...", nous les considérons ici comme des écrits différents.
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difficulté a ¢été de nous résoudre a ne pouvoir retenir des formules quand elles
¢taient trés générales comme celle de C-E Raphaélle : Terre : on a dit que
Taiga était la terre.

Voici ce deuxiéme résultat :

Tableau n°14 : les mentions de Taiga

dans les dans les
reformulations évocations
<ElmEloEl |<E mE|log
o Q o Q o Q o Q o Q o Q
232328 232828
SENIRSRT RS SR ARSI NSRS
L'essentiel de I'histoire 1 4
Ce qui reste a la fin de I'histoire 3 1
Une terre 1 2
Une terre immense 1 3 1
Une terre d'errance solitaire 6 4 6 1 1
Une terre hostile a I'humanité 3 1 2 2
Une terre peuplée d'animaux 1 2 2
Une terre de famine 1 2 3 2
Une terre froiduleuse 1 1 4 6
Un paysage 1 1 3 23 17 6
Un terrain de chasse 2 5 2 2
Le lieu du drame (le crash, la tempéte) 1 1 2 1
-> contenant les personnages 5 7
-> la tempéte 1 1 2 1
->accident d'avion 14 12 7 6 1
-> survol de I'hélicoptére 1 1 1
Un territoire qui conditionne la vie de 1 10 3 5 1
ses habitants (2 la faim, a la chasse...)
Une terre animalisée 1 2 2
Une mére pour ses habitants 2 2 1 2
L'indifférence 3
Les habitants de Taiga sont des 5 1 11
créatures
Un objet d'attachement (pour Nicolai) 1 1 2 1

Ce tableau nous suggere des élaborations assez différentes selon les
classes. Pour ne traiter que les déséquilibres les plus nets, on retrouve,
comme dans le tableau précédent, dans la classe C les mentions du mot
créatures associé a la taiga. Cependant, le traitement esthétique de la taiga

comme paysage retient l'attention des classes A et B bien davantage que celle

- 303 -

Séve, Pierre. Avoir lu et savoir lire la littérature - 2009



de la classe C, qui ne mentionne pas non plus son animalisation, a peine son
immensit¢é ou son climat. Par ailleurs, contrairement aux prévisions,
l'inhumanité du lieu (son hostilité, ses basses températures, son indifférence)
ne mobilise pas davantage, et méme plutét moins, les éléves de la classe C
que ceux des classes A et B. Et, de fait, ce sont ceux de la classe B qui
explicitent le plus souvent comment le pays pese sur le destin des

personnages.

Pour affiner ces derniers résultats, il nous a paru opportun de
distinguer les occurrences qui mettaient Taiga en relation avec les
personnages de celles ou elle apparait comme un paysage ou une force de la
nature, car dans ces cas, auxquels la classe C devrait étre sensible, elle leur
impose un comportement particulier, un mode de survie. Nous avons retenu
l'association avec les mentions d'Ivan et de Louve, a qui Taiga complique la
survie, et la mention de Nicolai pour qui Taiga est un lieu de vie et un terrain
de chasse. Dans les évocations, nous avons pris en compte l'ensemble de la
réponse en passant outre une possible disjonction comme par exemple chez
A-E Myriam : Neige : Taiga était remplie de neige et Ivan marchait avec
épuisement.  Dans les reformulations, nous avons ajusté¢ l'empan, du
syntagme (B-R Léo : [...] une louve qui cherche a survivre sur une immensité
comme taiga) a la phrase (C-R Carole : C'est I'histoire de Taiga qui est une
forét, et de lvan qui est un enfant.) Parfois 1'abstraction est plus grande, le
mot apparait en relation avec les trois personnages traités en un seul bloc, ou
avec l'ensemble de ses "enfants" ou de ses "créatures". Par exemple : Tous
sont sur Taiga (personnage ?) et essaient de survivre. (B-R Fanny), ou
encore : C'est I'histoire de Taiga et ses enfants, dont Nicolai et Ivan. (B-R
Rima). On trouvera page suivante ce tableau plus spécifique.

On y voit que dans la classe C, la relation avec les entités diffuses que sont
les "créatures" ou les "enfants de Taiga" est notée plus fréquemment que dans

les autres classes, mais seulement dans les évocations. Les relations avec les
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personnages individualisés sont, elles, bien moins mentionnées que dans les

classes A et B ; le personnage de Nicolai est d'ailleurs quasi inexistant de ce

point de vue.

Tableau n° 15 : le mot "Taiga" en relation avec les personnages

dans les dans les
reformulations évocations
< m @) < ZmE 0,
O [ [ o 2| o 2| o °
2 |2 |2 25 25 g8
S = = S8l =22 =
Q Q Q O~ O —~| O
association avec lvan ou Louve 20 15 16 14 10 5
avec Nicolai 5 9 2 1 1
avec les trois personnages 4 9
Sous-total 29 33 18 15 10 6
association avec créature(s) 6 1 12
association avec enfants ou animaux 1 3 1 1
Sous-total 1 3 7 2 13
| TOTAL GENERAL 130 [36 |18 122 |12 [19 |

2.6. Images de la chasse

A propos des images de la chasse, nous avons semblablement

commencé par collecter toutes les mentions, que nous avons classées. Notre

répartition suit la logique majoritaire chez les éléves, c'est-a-dire qu'elle s'est

faite selon une lecture attachée a l'intrigue et a la saisie du monde fictionnel

posé par le livre. Notre présentation a la page suivante, cependant, vise a

favoriser les comparaisons utiles.

Le premier constat est, 1a encore, la relative rareté des mentions dans

la classe C. Si l'on regarde les items aucunement renseignés pour cette classe,

on voit que les éléves ont négligé les épisodes qui ne déroulent pas sur la
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Tableau n° 16 : mentions des prédations diverses

Dans les Dans les
reformulations évocations
2|22 | |fg|in|iF
O O |0 O~ 00—~ O

Les animaux (et Louve) chassent pour 3 |2 5 15 5
vivre

Nicolai est chasseur de métier 8 16 |6 15 15 13
Sous-total 8 19 |8 20 (30 18
Louve chasse avec son compagnon 1 2 1

Les louveteaux chassés (et tués) 1 2

Massacre de la horde de Louve 3 4 1

Nicolai donne le coup de grace a la 1 2 2

renarde

Sous-total 0 6 |0 10 4 0
Louve dévore le renard argenté 1 14 2 2 1
Louve chasse un liévre 1 1 2 1

Louve piste Ivan 5 11 |3 4 1 1
Face a face Louve / Ivan 6 11 |2 5 6

Louve chasse des mulots 2 4 3

Nicolai veut tuer Louve 8 14 |10 1 4 3
Face a face Nicolai / Louve 10 16 |6 4 3
Sous-total 31 69 |21 22 20 5
| TOTAL GENERAL | [39 [94]29 | [52 |54 [23 |

scéne principale de la fiction et qui sont seulement rapportés dans des
analepses. Mais si l'on tient compte de ce fait le résultat reste
significativement le méme : les ¢léves de la classe C mentionnent
beaucoup moins que ceux des autres classes les scénes de chasse. A l'inverse,
on peut remarquer que les ¢léves de la classe B ont investi ces épisodes bien
plus que les éleves de la classe A.

Un autre constat reléve des dissymétries parfois importantes entre les
évocations et les reformulations. Ainsi, les classes A et C cantonnent dans les

évocations la plupart des caractérisations des chasseurs et, pour la classe A,
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les mentions des €pisodes rapportés dans les rétrospections. Inversement, les
épisodes qui influent sur le cours de I'histoire sont massivement mentionnés
dans les reformulations. On peut enfin constater que les éleves de la classe C
se focalisent sur le déroulement de l'intrigue et ne retiennent que ces

épisodes-1a, puisqu'ils omettent les prédations du liévre et des mulots.

Cependant pour ces épisodes cruciaux dans 1'¢laboration d'une lecture
idéologique, nous avons pensé opportun de préciser des orientations
décelables. Ainsi, nous tentons d'abord de mettre au jour un préjugé hostile a
la chasse de Nicolai. Celui-ci se manifeste a la faveur d'une excuse locale
envers le trappeur (A-R Alan : Nicolai, c'est un chasseur comme les autres,
mais il tue pour vivre), a l'occasion d'une comparaison avec la chasse de
Louve (B-E Mahé : Chasse : Nicolai chasse les enfants de Taiga tout le temps
pour vendre leurs peaux dans la ville. Louve part chasser de la
nourriturepour elle et Ivan), a l'occasion d'un acquittement (A-R Amaury :
Nicolar n'est pas cruel : il n'a pas tué Louve et a "sauvé" lvan), en exprimant
un soupgon de cruauté (A-E Amaury : Chasse : Nicolai est chasseur, il
chasse bétes "sans défense”, il n'a pas de pitié), en mentionnant le long temps
de la prédation (A-R Inés : Puis un chasseur : Nicolai, il traque les animaux
dans Taiga depuis trop longtemps d'ailleurs)... Il se manifeste encore plus
directement quand A-R Lola évoque les proies en termes de "victimes”, quand
B-R Fanny prétend qu'il "vole la fourrure" ou quand A-R Pauline parle
cruellement de "ses piéges a bétes".

On voit sur notre tableau n° 17 (page suivante) que la classe C est
indemne de ce préjugé, ou bien qu'elle le passe sous silence. On voit aussi
que ce préjugé est assez puissant pour figurer dans les reformulations
davantage que dans les évocations. Quand il est exprimé, il semble donc

avoir structuré la lecture du récit.
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Tableau n° 17 : manifestations d'un préjugé hostile a la trappe

Dans les Dans les
reformulations évocations
< |m|O <2 mE|O gy
Q Q Q 2l 2l 2
2 2| 2 2 2 g g
= | == R =) B
O O |0 O—~0=|0a

‘manifestation de préjugé contre la trappe ‘ 8| 6 4 2

Sur fond de ce préjugé, il s'organise comme un proceés de Nicolai.
Dans le réquisitoire, on peut identifier une incrimination de cruauté, dans les
termes de A-R Lola ou B-R Fanny que nous avons rapportés, mais aussi dans
'évocation complaisante du détail des armes, des machoires des pieges (A-E
Alan, par exemple), fusil qu'on dresse (A-R Anissa), qu'on bande (B-R
Hugo), ou qu'on pointe (A-R Jean-Charles)... dans la mention explicite du
dépiautage (B-E Léo : Chasse : Nicolai est un chasseur d'animaux pour avoir
de la peau.) ou dans I'esquisse d'un point de vue des victimes, comme fait B-
E Océane : Courir : Dans I'histoire au bout d'un moment les personnages ne
doivent pas courir parce que si ils courent ils peuvent mourir. On trouve
surtout la mention de I'état émotionnel qui pousse Nicolai a la vengeance, et
le soupcgon qu'il n'épargne Louve que dans la crainte de blesser Ivan. Dans le
plaidoyer, c'est le respect d'un code dhonneur, l'excuse du métier
indispensable pour sa survie, et surtout sa faculté¢ a céder a la pitié et a faire
preuve de sensibilité, voire de justice (A-R Jean-Charles : il a compris que la
béte n'est pas méchante). Notre synthése sous forme de tableau n° 18 se
trouve a la page suivante.

Le premier constat est, 1a encore, l'investissement de la classe B (42
¢léments) dans ce questionnement, par contraste avec celui de la classe C (16
seulement) alors qu'était attendue un intérét plus grande de la classe C : 1a
encore, nos prévisions ne sont pas confirmées. On peut cependant constater

que la classe C n'affiche guére de répugnance envers la chasse : I'élément
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Tableau n° 18 : éléments pour un proces de Nicolai

Dans les Dans les
reformulations évocations
< < < < \O < N <
O|T |0 OI|T=Z| TR
spectacle de cruauté
aspect concret des armes 3 5 1 4
geste de prendre des peaux | 2 4
mention des victimes 1 3 1
redondance chasser / tuer 1
Sous-total 5 5 1 9 6
réquisitoire contre Nicolai
n'épargne Louve que dans la crainte de | | 1
blesser Ivan
agit sur le coup de la colére 2 2 1 2 1
comparaison avec Louve en défaveur 2
de Nicolai
Sous-total 3 3 1 3 3
Plaidoyer
c'est son métier, nécessité pour vivre 2 13 8 2 5 2
accessible a la justice, a la pitié 4 3 2 3 4
respecte un code d'honneur 1
Sous-total 6 16 10 6 10 2
TOTAL GENERAL | 14| 24| 11| | 16] 18] 5|

retenu contre Nicolai n'est pas une cause psychologique, mais 1'opposition

entre la chasse nécessaire de Louve pour qu'elle survive aux prélévements

lucratifs du trappeur. Le cas est particuliérement net a propos des spectacles

de cruauté, qui ne supposaient aucun parti pris et qui, d'ailleurs, apparaissent

davantage dans les évocations que dans les reformulations.

Un autre constat est que les éléves, massivement, penchent pour un

acquittement de Nicolai (classe A : 12 contre 4 ; B : 26 contre 6 ; C : 12

contre 3).
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2.7. Synthése
Si nous tentons de synthétiser sous forme d'un "tableau des tableaux"
les résultats obtenus sur la base des reformulations et des évocations, nous

obtenons l'ensemble que représente notre tableau n°19.

Tableau n° 19 : récapitulatif des indicateurs

Dans les Dans les
reformulations évocations

< m @ <2/ mZ 0 g

Q [ [ [ g O g 0B

2 2 2 2 2 2 g

= = = S8 =22 = a

O O O O — O~ O
animalisation / humanisation dans la 45 57 13 36 28 30
matiére fictionnelle
événements connus par les flashes back 20 19 8 16 9 4
différents points de vue sur un méme 2 9 0 0 2
événement
parallélismes entre les personnages 9 30 3 16 58 21
jeux de méprise 41 41 13 11 3 3
mot "créatures" dans les évocations non pertinent 13 3 14
occurrences du mot Taiga 27 42 24 46 33 32
idem en relation avec les personnages 30 36 18 22 12 19
mentions des prédations 39 94 29 52 54| 23
instruction du procés de Nicolai 14 24 11 16 18 5
TOTAL : réactivité a nos indicateurs 216| 341| 119 228| 218| 153

On constate que les résultats de la classe C (272 items renseignés) sont
trés en deca des résultats de ceux des classes A (444 items) et surtout B (559
items). On voit par ailleurs que la classe B a investi la tache de reformulation
davantage que les classes A et C : 61 % des items renseignés par la classe B
le sont dans les reformulations, en face de 48 % dans la classe A et 43, 75 %

dans la classe C.
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3. Les réponses a la consigne portant sur la cl6ture du roman

Nous avons de la méme maniére tenté d'exploiter les écrits des éléves
en réponse a la consigne qui portait sur la derniére phrase du roman : "Seule
Taiga sera toujours 13, de lI'autre c6té des vitres d'une maison..." (p. 77). On
proposait d'identifier cette maison a la cabane de Nicolai, a la nouvelle
maison d'lIvan, a la maison du lecteur ou a une autre maison quelconque. La
répartition des attributions ne renseigne guere sur la lecture des éléves, peut-
étre seulement sur le poids des échanges dans la classe lors de la découverte

462

de I'ceuvre™”. Nous l'indiquons cependant par souci d'étre complet.

Tableau n° 20 : affectations de la maison citée a la derniére phrase

wn wn w2
(5] (] (]
v wv 7]
< g m g @) g
O o, L o L Qo
20 20 20
S |85 |88
O O O
cabane de Nicolai 11 18 6
nouvelle maison d'Ivan 9 5 16
maison du lecteur 3 3
maison de Taiga 1 1
autre maison 2

Le premier constat est la plus grande dispersion des réponses dans la
classe A, les interprétations proposées y semblent moins consensuelles. On
voit aussi que la classe B ne retient pas I'hypothése de la maison du lecteur.
Enfin, nous remarquons un déséquilibre entre I'affection massive a la cabane

de Nicolai dans la classe B, et a la nouvelle maison d'Ivan dans la classe C.

Mais les affectations de maison, fussent-elles contrastées, ne
permettent guere d'identifier des réceptions différentes. En revanche, les

arguments utilisés manifestent les appuis qui ont permis d'élaborer une

2 Voir notre commentaire p. 130.
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réponse et dont les éléves sont conscients. Le plus fréquent est un argument
géographique : la maison en question doit étre dans une proximité visible de
la forét nordique. Un autre argument est psychologique : la vision est
motivée par un enjeu d'importance pour celui qui regarde. Une autre source
d'argumentation est d'ordre narratologique : la derniére phrase doit étre en
continuité avec l'ensemble du récit. Plus rarement, on trouve des arguments
qui mettent en relation cette cloture et I'impact de la lecture. Enfin, quelques
réponses se fondent sur des considérations linguistiques : le refus de passer
outre l'indéfinition de l'article et donc de procéder a une attribution abusive
(A-I Alan : Une autre maison, parce que c'est derriere une maison
quelconque) ; le refus de confondre "maison" et "cabane" (A-I Romain : [...]
Nicolar c'est une cabane qu'il a et pas une maison) ; le soin mis a distinguer
"dans" la taiga et "a 'orée" de la taiga (B-I Damien : La maison d'lvan parce
qu'il y a qu'une seule maison a I'écart de Taiga et ¢a ne peut pas étre la
maison de Nicolal parce qu'elle est dans taiga.)

Le recours a un argument géographique montre que les éléves se
donnent pour tache de construire la vraisemblance du monde fictif en
appliquant les connaissances qu'ils ont du monde réel. De fait, comme dans
la "vraie vie", ces considérations fonctionnent aussi bien en positif, pour élire
la maison de Nicolai (par exemple, B-I Fanny : La maison de Nicolai car la
cabane de Nicolai est la seule sur Taiga) ou celle d'Ivan (C-I Julia : C'est la
maison d'lvan car il habite a c6té de Taiga). Elles fonctionnent aussi
négativement, pour exclure la maison d'Ivan (B-I Eléonore : [...] Ca ne peut
pas étre la nouvelle maison d'lvan parce que Taiga ne va pas suivre lvan).
Mais le poids de cette référence au monde tel qu'on le connait est patent dans
les quelques contorsions rencontrées, comme celle de B-I Mathilde : La
cabane de Nicolai parce que la cabane de Nicolai est de I'autre coté de
Taiga. Pour elle, c'est la taiga qui constitue la frontiére (faut-il y voir un
investissement symbolique ou cette frontiere séparerait animalité et humanité

aux lieu et place de la fenétre proposée ?), et la maison en question doit se
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situer 4 sa marge*®... On trouve encore une étonnante lecture trés "réaliste”,
attestée chez trois éléves*®, qui ne prend en compte que la localisation de I'un
ou l'autre des personnages a la toute fin de l'intrigue narrée et en deca de
l'intrigue encore envisageable : Il s'agit de la future maison d'lvan car [...]
celle de Nicolai il n'y est pas resté longtemps (A-I Loréne).

Les arguments psychologiques se fondent sur les enjeux pour les
personnages. Il s'agit de la relation "amoureuse" (p. 56) qu'entretient Nicolai
avec la taiga, ou bien de sa solitude qu'il veut peupler des souvenirs d'Ivan et
de Louve. Pour Ivan, il s'agit d'un effet de la mémoire (C-I Marie P. : De la
nouvelle maison ou va habiter lvan, Taiga sera toujours la, dans le cceur
d'lvan). Et cet effet peut trouver sa légitimité dans la continuité du texte de
Florence Reynaud. Car deux phrases du roman y font écho : "Avec, sur la
rive de sa joie, une belle image qui ne veut pas s'effacer, celle des prunelles
dorées de Louve, immenses..." (pp. 75-76) décrit le plaisir d'Tvan sur le dos de
Nicolai, mais la seconde phrase suggere que le destin promis a cette "belle
image" est de s'estomper : "Leur amour [des siens] le guérira, effacera les
yeux de Louve..." (p. 77). Notre phrase d'excipit suit immédiatement la
seconde citation, on peut donc comprendre que 1'expression "Seule Taiga" fait
sens par opposition a la rémanence de ces prunelles fascinantes. Voila peut-
étre ce qui motive la réponse de B-I Thibault, si I'on considére que "seule"
veut dire "solitaire, abandonnée" : La nouvelle maison ou va habiter Ivan. On
dit cette phrase juste apres que I'on dit qu'lvan retrouve les siens [...].

Tout un faisceau composite d'arguments se fonde sur le sentiment
d'une cloture du texte et manifeste une attention a l'ensemble de la narration.
Pour certains éléves, il s'agit d'achever le programme d'Ivan et de le conduire

au bout de son trajet aérien, comme pour B-I Mahé : Je pense que c'est la

3 Autre interprétation possible de cette réponse : le mot "seule" a été compris non comme
un quantificateur (il ne reste rien d'autre que Taiga), mais comme une qualification (Taiga est
solitaire). Si tel était le cas, on pourrait, au prix d'une approximation lexicale, paraphraser
ainsi la formule de Mathilde : parce que la cabane de Nicolai est distincte et séparée de Taiga.
44 A-I Loréne, A-I Lucien et B-I Rima.
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nouvelle maison ou va habiter Ivan car dans I'histoire Ivan part chez son
oncle et sa tante pour que ses parents lui fassent une surprise [sc. : surprise
de la nouvelle maison]. Il s'agit parfois, et souvent en sus d'un argument
géographique, d'achever le triptyque des résolutions heureuses, comme pour
B-I Laurine : La cabane de Nicolai parce que [...] Louve elle a rejoint la
horde de loups et lvan est retourné chez lui. Il s'agit encore d'une
actualisation plus ou moins justifiée de la hiérarchisation des personnages
telle que I'éleve 1'a congue, comme pour C-I Carole : La nouvelle maison ou
va habiter lvan. Ben parce que on parle plus souvent de lvan et on parle
moins de Nicolai. Donc j'ai choisi celui-la. Enfin, il peut s'agir d'une vision
qui prolonge la personnification de Taiga, comme pour A-I Amaury : Ce n'est
pas une maison au sens propre mais au sens figuré. C'est la maison d'une
"région" comme on personnifie Taiga, on lui "attribue" une maison. C'est
une image. Sans doute, 1'adulte peut estimer inacceptable ce type de réponse
parce qu'elle interpréte bizarrement 1'expression "de l'autre coté des vitres" et
suppose une taiga a l'intérieur de I'habitation regardant on ne sait quoi, mais il
ne peut qu'y constater comme une ombre portée de la spectaculaire image de
la Taiga zoomorphisée.

Enfin, quelques éléves parviennent a mettre a distance leur propre
lecture et considerent que cette maison peut étre celle du lecteur. Cette
affectation nous semble supposer en effet une sorte de désolidarisation d'avec
la lecture réellement menée et une appréciation de celle-ci. Il s'agit souvent
d'une prise en compte de l'impact de la fiction sur la mémoire du lecteur,
comme pour C-I Marie P. : De la maison du lecteur, Taiga est 1a, dans sa
téte. Il peut s'agir d'une prise en compte rétrospective de la parenthése au sein
de la vie réelle que creuse 1'immersion dans un univers fictionnel. Pour C-I
Pierre : Je pense que c'est la maison du lecteur car la taiga existe vraiment
avec toutes ses créatures, le retour a la vie réelle s'accompagne de ce reste
non négligeable des connaissances encyclopédiques acquises, et, plus

slirement encore, de cette perception d'une fictionalisation d'un réel attesté. Il
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peut encore s'agir de la perception du contrat qu'inaugure un titre, C-I Villiers
écrit ainsi : 1l s'agit de la maison du lecteur, puisque Taiga est le titre du livre
[...]. Enfin, l'idée de transparence suggere a A-I Lola une fine comparaison
entre le mécanisme d'une immersion dans la fiction et la distance esthétique,
entre son enrblement dans le texte et la position de lecture qu'elle a occupée,
entre participation symbolique et voyeurisme : Je pense que c'est la maison
de chacun des lecteurs car Taiga est a nous maintenant enfin lorsque I'on lit
ce texte on a I'impression qu'on le vit qu'on est transparent & coté d'eux et
qu'ils nous voient pas comme si c'était de I'autre coté de nos vitres et cette
phrase doit probablement dire cela.

Si nous résumons notre typologie, nous obtenons notre tableau n° 21.

Tableau n° 21 : les arguments pour le choix des maisons

2] 2] wn
2 2 2
<5 mEYE
Q2 al gal ga
|Z28EN5Y «2 Q ©
B = & = & =
; - SRSIESRNIRSRY
Argument géographique o o
-> en positif
Nicolai 9 14 4
Ivan 5 1 5
-> en négatif
¢a ne peut pas étre [van 1 2
¢a ne peut pas étre le lecteur 1
Ivan est dans la cabane de Nicolai au dernier épisode de I'histoire 3
Tous les personnages sont passé par la cabane 1
Total 19 18 9
Argument psychologique
Nicolai est amoureux de Taiga 1 4
Nicolai se retrouve tout seul et songe a l'aventure 2 1
Ivan se souviendra toujours de son aventure 4 6
Total 7 4 7
Argument linguistique en négatif
différence entre "maison" et "cabane" 1 1 1
refus de passer outre le choix de l'article indéfini et singulier 1 1
distinction entre "dans" et "a 'orée" de taiga 1
Total 2 3 1
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Arguments issus de la construction de la narration

compléter l'esquisse de résolution pour chacun des personnages 1 5
achévement du projet de déplacement d'lvan 3 2
Hiérarchie des personnages 2 1 |
suite logique de la personnification de Taiga (mais ce sont des 2
interprétations contestables)

Total 5 9 3

La maison du lecteur

Rémanence du monde fictionnel dans 1'esprit du lecteur 2 1
opposition fiction réalité : la parenthése de la fiction se clot 1 1
contrat institué par le titre 1
adéquation avec une pratique de lecture 2
Total 5 3

| TOTAL GENERAL | | 48] 33] 23]

De ce tableau, on conclut la aussi au petit nombre des réponses dans la
classe C. On constate encore que la classe B est plus attentive a la
formulation du texte de la consigne et au texte du roman, mais notre
échantillon est si étroit qu'on n'en peut sans doute rien déduire. De plus, les
arguments linguistiques ne sont aucunement liés a notre variable, et les
arguments géographiques ou psychologiques révelent des modalités de
lecture sans étre nécessairement liés a une culture antérieure, mais plutdt a
des types d'investissement. Ce qui nous parait significatif, en revanche, ce
sont les écarts dans le recours aux arguments qui référent a la construction de
la narration. Sans doute, les lectures faites en amont dans la classe B
concernaient le jeu des points de vue, mais il semble que les éléves en aient
tiré une attention plus largement aux contraintes de cohérence narrative,
puisqu'ils y manifestent une attention plus grande.

Cependant les arguments géographiques et psychologiques renvoient a
une lecture qui cherche a construire le référent du texte avant que de
s'intéresser aux stratégies narratives. Et 1'on peut distinguer entre un type de
lecture qui s'appuie sur des connaissances immédiatement importées de la

4651

maitrise du monde réel et un type de lecture "dans 1'ceuvre qui se fonde

465 Nous reprenons a notre compte la distinction proposée par Jean-Marc Talpin, "Lire : de
l'entre-prise a l'inter-prét", op. cité, p.105.
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sur les connaissances du monde fictif posé par le livre et ses exigences de
cohérence. Or si, a 1'évidence, les trois classes développent plutdt la premiére
que la seconde, la différence est bien plus importante pour la classe B (14
points d'écart) que pour la classe C (2 points) ou méme la classe A (12
points). Les ¢éleves de la classe B semblent donc avoir développé une lecture
plus adossée aux compétences encyclopédiques et que les autres €¢léves qui se
seraient montrés sensibles aux effets de cohérence interne. De plus, les
arguments qui peuvent affecter au "lecteur" la maison de la derniére phrase
du roman supposent qu'on se situe "en face" de l'ceuvre et qu'on prenne en
compte son propre investissement ou ses propres gains. Or aucun des éléves
de la classe B ne fait état d'un argument de cet ordre. Par ces deux résultats,
il semble que ces ¢éleéves se soient satisfaits d'une compréhension référentielle
sans cultiver de distance par rapport a la construction de l'ceuvre. Voila qui

relativise encore nos hypothéses de travail.

Pour confirmer ou infirmer notre derniére remarque, on peut encore
imaginer que les éléves longuement exposés aux confrontations de points de
vue seraient susceptibles de développer plusieurs affectations, d'envisager la
pluralit¢ des points de vue. Nous avons donc recherché dans les réponses
fournies celles qui ne se contentaient pas d'une option unilatérale. Nous
avons cependant distingué les cas ou la pluralité¢ des choix était seulement
évoquée et ou une sélection s'opérait pour ne retenir qu'une affectation, et les
cas ou le propos se concluait sur une décision d'indécidabilité. Notre tableau
n° 22 est a la page suivante.

Dans I'ensemble, cette prise en compte est fort rare : les jeunes éleéves
ne manifestent pas encore une grande souplesse, ils considérent spontanément
leur lecon comme correcte méme si on les incite au doute comme faisait notre
consigne. Sans doute ont-ils imaginé, comme il est banal dans les
questionnaires scolaires, qu'une seule réponse était attendue, a I'exclusion des

autres. La rareté méme des écrits concernés fragilise par avance toute
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Tableau n° 22 : prise en compte de la pluralité des affectations envisagées

wn wn wn

(] (] (9]

2] 2] 72}

< g A5 O g

O o, L o O o

ZIRD 20 | 52

Sfeo |[SEa |24

O O« O
pluralité envisagée 2 7 1
pluralité des réponses proposées 2
Total 2 7 3

conclusion qu'on en voudrait tirer. Cependant, conformément a notre
hypothése, on voit que les éléves de la classe B font état nettement plus
souvent que les autres de la pluralité suggérée. Cependant, contrairement a
deux ¢léves de la classe C, cette prise en compte ne débouche pas sur une

complexification de la conscience lexique.

Chapitre 4 : Comparaison entre les classes

au vu de ces résultats.

Au vu de ces analyses, il convient maintenant de voir si notre
hypothese est confirmée, si effectivement une culture construite en amont
infléchit de maniére significative une lecture effectuée en aval comme on s'y

attend.
1. Les classes B et C
Certains résultats tirés des consignes visant les éléments mis en

mémoire sont conformes a ce que prédisait I'hypothése d'une influence des

lectures antérieures. Ainsi les €léves de la classe C sélectionnent plus souvent
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que ceux de la classe B le mot créatures pour lui associer une évocation de
I'ceuvre (classe B : 3 sélections, en face de classe C : 14 sélections). Ou
encore, méme si ce résultat est peu fiable parce que numériquement faible - il
nous parait cependant significatif dans la mesure ou le nombre d'évocation
n'est pas équivalent -, les premiers mentionnent plus souvent que les seconds
le feu qui réconforte les hommes (B : 3 mentions sur 113 évocations, en face
de C : 4 mentions sur 95 évocations).

Ainsi encore les éleéves de la classe B mentionnent plus souvent que
ceux de la classe C les jeux de méprise (B : 44, mentions en face de C : 16
mentions), des points de vue contrastés sur les mémes événements (B: 9, en
face de C : 2), les parallélismes entre les personnages (B : 88, en face de C :
24), les événements connus par les rétrospections (B : 28, en face de C : 12).
De méme, la derniére phrase du roman est mise plus souvent en relation avec
l'ordre de la narration dans cette classe (B : 9, en face de C : 3).

Cependant, certains de ces résultats ne sont pas conformes a notre
hypothése. Ainsi les éléves de la classe B mentionnent plus souvent que ceux
de la classe C les épisodes d'animalisation ou d’humanisation (classe B : 85,
mentions en face de classe C : 43 mentions). Ils mentionnent aussi plus
souvent les prédations diverses (B : 148, en face de C : 52) et similairement
instruisent plus souvent le proces de Nicolai (B : 42, en face de C : 16).
Enfin, ils recourent plus souvent que les éleéves de la classe C au mot "taiga"
dans I'ensemble de leurs écrits (B : 75, en face de C : 56) et ils mettent ce mot
plus souvent en relation avec I'un ou l'autre des personnages (B : 43, en face
de C : 24, ou - si l'on ¢largit a I'ensemble des personnages, des "créatures" et
de "Taiga" - B : 48 mises en relation, en face de C : 37)

Les seuls indicateurs ou ¢léves de la classe C montrent une supériorité
inattendue sur ceux de la classe B est la mention des voix ou des
réminiscences oniriques (B : 12 mentions, en face de C : 16 mentions), et la

reconnaissance d'une zone d'indécidabilité dans la phrase d'excipit.
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Au total, il apparait nettement que la classe B se montre régulie¢rement
plus attentive que la classe C a tout ce qui engage les relations entre I'homme
et la nature, hormis les points plus secondaires déja mentionnés : I'allusion au
passage sophocléen sur le réconfort apporté par le feu, la réactivité au mot
"créatures" dans la tdche d'évocation. En revanche, la classe B est,
conformément a nos prévisions, plus efficace dans 1'attention et le rendu des
spécificités du mode de narration, hormis les mentions des réminiscences qui
permettent a Ivan de retrouver des bribes de son passé et hormis le traitement
de la derniere phrase.

Ce résultat global ne peut qu'interroger : comment expliquer que dans
la classe C, la culture dont disposaient les éléves n'ait pas assuré une attention
plus grande ? Faut-il invalider notre hypothése principale selon laquelle les
lectures antérieures exerceraient une véritable influence sur les lectures a

venir ?

2. Comparaison avec la classe témoin

La classe A qui n'avait bénéficié d'aucun parcours de lecture concerté
en amont de la découverte de Taiga affiche des résultats comparables et
parfois supérieurs a celle des classes B et C qui présente les meilleurs. Ainsi
les ¢éléves de la classe A mentionnent plus souvent les événements connus
seulement par les rétrospections (classe A : 36 mentions en face de la classe B
: 28 et de la classe C : 12), les jeux de méprise (A : 52, en face de B : 44 et en
face de C : 16), ils mettent davantage Taiga en relation avec les personnages
(A :52,enface de B : 48 et de C : 37). Ils évoquent de maniére équivalente,
ou avec des différences négligeables vu notre échantillon, les épisodes
d'animalisation et d'humanisation (A : 81, en face de B : 85 et de C : 43), ils
recourent au mot "taiga" quasi autant que les ¢éléves de la classe B (A : 73, en
face de B : 75 et de C : 56), sélectionnent le mot créatures dans la tache

d'évocation au méme niveau que les ¢éléves de la classe C (A : 13, en face de

- 320 -

Séve, Pierre. Avoir lu et savoir lire la littérature - 2009



B : 3 et de C : 14), instruisent un proces a Nicolai presque aussi souvent que
les éléves de la classe B (A : 30, en face de B : 42 et de C : 16).

Sur trois points seulement la classe B manifeste une attention plus
grande. Il s'agit d'abord des deux indicateurs les plus directement liés aux
lectures faites antérieurement, c'est-a-dire la restitution de différents points de
vue sur un méme événement (A : 2, en face de B : 9 et de C : 2) et la
suggestion de parallélismes entre les personnages (A : 25, en face de B : 88 et
de C: 24). Il s'agit ensuite des mentions des diverses prédations qui émaillent

I'ceuvre (A : 91, en face de B : 148 et de C : 52).

Ces résultats ne laissent pas de surprendre : sur neuf indicateurs, six
ne permettent pas de supposer une influence bénéfique d'une culture
construite en amont. Si I'écart n'est pas plus grand entre une classe d'éléves
qui a été nourrie de lectures idoines et une classe qui ne 1'a pas été, il serait
déraisonnable de constituer les parcours de lecture concertés comme des lieux
d'intervention didactique pertinents. On ne peut que s'interroger. Les lectures
faites en amont n'ont-elles pas d'influence décisive ? Faut-il renoncer a
imaginer une quelconque validité de notre hypothése en contexte scolaire ?

Sans surprise, nous n'y renoncerons pas complétement, mais nous

serons conduit & apporter de sérieuses nuances.

3. Pour tempérer ces résultats

La premiere hypothese qui vient a I'esprit tient bien siir a supposer que
les ¢éléves de la classe C disposeraient d'une expertise moins grande et que
l'infériorité manifeste des productions serait li¢e a une maladresse d'origine.
Nous n'avions pas pris la précaution de soumettre les trois classes a une
¢valuation destinée a mesurer un niveau scolaire, parce que les premiers
contacts et observations nous avaient immédiatement conduit a supposer que

les compétences étaient semblablement partagées dans les trois classes.
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Cependant, il nous semble possible, sur la base méme des productions finales,
d'affirmer que les éleves de la classe C n'ont pas moins d'habileté lectorale,

mais sans doute qu'ils se sont investis autrement dans les tAches proposées.

3.1. Des habiletés comparables

Sans entrer dans le détail des séances de lecture que nous aborderons
ultérieurement, nous proposons un indicateur certes discutable, mais qui nous
parait refléter la capacité a surplomber la maticre référentielle, a objectiver
sinon sa lecture, du moins l'ccuvre lue : il s'agit de la fagon de nommer
I'ensemble ou les parties de I'ccuvre, ou certains de ses aspects. La capacité a
nommer un des poOles de l'interaction que suppose la lecture nous parait
montrer que le lecteur n'est pas seulement soumis a l'illusion référentielle
mais que l'instance intelligente du "lectant" est elle aussi a la tache, elle nous
parait donc susceptible de mesurer quelque chose de la facilité a circuler entre
construction du monde représenté, stratégies narratives et intentions

auctoriales. Notre tableau n°® 23 tente d'en rendre compte.

Tableau n° 23 : indices d'objectivation de l'ceuvre

dans les dans les
reformulations évocations

< as] O < [aa) O

2 2 2 2 2 2

g |8 |8 s |8 |8

Q @) @) @) @) @)
désignateur de l'instance énonciatrice 2 1 3 10 9
(l'auteur, on, le narrateur, ils...)
désignateur de l'ceuvre (aventure, 3 3 5 2 18 12
histoire, texte, roman, livre)
vocabulaire utile pour analyser un récit 2 22 5 17 3
(personnage, point de vue, drame...)
localisation dans l'ceuvre (page, 4 3
chapitre, épisode...)
TOTAL 7 25 11 5 49 27
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On voit que si les ¢leves de la classe C ne manifestent pas un tel souci
comparable a celle des é¢leves de la classe B, ils se montrent bien plus
capables de cette prise de distance que les éleves de la classe A. Nous en
concluons qu'ils ne sont pas particulierement démunis quant a la circulation
dans la longueur et dans I'épaisseur de I'ccuvre ; en tout état de cause, ils
semblent I'étre moins que les ¢leéves de la classe A.

Autre indicateur qui nous parait utile, c'est le nombre de remplois des
expressions du texte. Ces citations implicites supposent en effet que les
¢leves les aient mémorisées et qu'ils se les soient approprié¢es de telle sorte
qu'elles aient trouvé leur place dans leurs paradigmes personnels - leur
dispersion fait foi du role de la subjectivité - et qu'elles se soient comme
incorporées a leur langage. Cela nous semble donc, non pas une paresse de
formulation - surtout dans la distance temporelle qui avait été imposée aux
¢léves -, mais bien plutdét une marque d'investissement dans le travail de
lecture.

Pour les détecter, nous avons systématiquement confronté¢ les
expressions qui ne nous paraissaient pas relever de la langue ordinaire des
enfants avec le texte de Florence Reynaud. Nous n'avons retenu que les
reprises exactes, en ¢liminant les condensations et les approximations. Nous
avons cependant retenu la formule "levres violettes" d'Ivan, parce que la
déformation que constitue cette association est déja bien attestée dans les
séances de lecture*®®. On voit sur notre tableau n° 24 (page suivante) que 13
encore, les ¢léves de la classe C ne manifestent pas un investissement aussi
précis et aussi considérable que ceux de la classe B, mais celui dont ils font
montre n'a rien a envier a celui de la classe A. La, encore ce ne saurait étre

tenu pour la seule cause des résultats décevants que nous avons obtenus.

46 Voir en C-S 8, C-S9...
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Tableau n° 24 : les remplois littéraux

dans les dans les
reformulations évocations

Classe A
Classe B
Classe C
Classe A
Classe B
Classe C

"plis de la peau de Taiga"

"source de vie offerte"

"Taiga mére de toutes ces créatures"”

— | | = [ —

"C'est cela, la peur"

"cycle de la vie"

"que ferait un gosse en pleine Taiga ?"

"gache-métier" 1

une "forme sombre qui ne bouge plus"

"une fureur sacré"

Nicolai "vole" de la fourrure

"Les yeux pleins de questions"

"elle ne mangera pas cette proie-1a"

"tellement absorbé dans ses pensées"

"Un jeune bison ? Non..."

un "oiseau avec des ailes"

N = [ = [ = [ N[ = [N — [N | = | DN

les "enfants de Taiga"
"charme"
les hommes "pas assez poilus"

un liévre est "un festin"

"infinité neigeuse"

Louve "armée de crocs"

[ S ey e Y Y )

"dos de Taiga"

"Tu verras la Taiga du ciel" 1

Nicolai "amoureux de Taiga" 1

"Seule, Taiga sera toujours 13" 1

"bosses blanches et creux d'ombre"

les "yeux dorés" de Louve

la "dépouille déchiquetée"

les "lévres violettes"

U [ et [ et |

Total 0 27 3 4 11 10

3.2. Des investissements différents selon les classes

Un autre constat nous permet d'adopter un point de vue plus nuancé
sur les écrits fournis : il s'agit de l'investissement différent selon les classes
dans les taches terminales. Il appert, en particulier que les €leves de la classe

C se sont systématiquement moins attachés a répondre aux consignes
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proposées. Nous en voulons pour preuve l'intérét différent accordé aux taches
de reformulation, plus exigeantes, et aux taches d'évocation, qui impliquent

moins de contraintes.

Tableau n® 25 : pourcentage des items renseignés dans les reformulations et
dans les évocations

dans les dans les
reformulations évocations

< m @) < m @)

2 2 2 2 2 2

8 R R R 2 8

@) @) @) @) @) @)
pourcentage des items 48,64 | 61,01 | 43,75 51,35] 38,99 | 56,25
renseignés

On voit que si les €leves de la classe A ont nourri d'informations de
manicre équivalente les deux travaux demandés, les €léves de la classe B ont
nettement privilégié la reformulation de I'histoire et ceux de la classe C ont
accordé plus d'importance aux évocations que leur suggéraient les mots
proposés. On ne saurait exclure I'hypothése que ces éléves aient profité de la
souplesse de la tiche pour entrer dans une remémoration plus fine sans avoir
a s'astreindre aux rigueurs d'une restitution discursivement organisée.
Symétriquement, les €éléves de la classe B, qui avaient d'abord construit des
reformulations trés complétes, ont sans doute ressenti la tiche d'évocation
comme l'occasion de compléments peu nécessaires.

Un autre ¢lément congruent, modeste mais non dépourvu de
pertinence, c'est la longueur des écrits fournis comme le montre notre tableau
n° 26.

On voit que les ¢leves de la classe C déploient leurs réponses sur une
étendue beaucoup moins considérable, pas loin de la moitié¢ de I'étendue
constatée dans les productions de la classe B, par exemple. Ce résultat
suggere qu'ils se seraient moins sentis obligés de faire leurs preuves dans ces

circonstances, ou tout au moins des preuves moins prolixes.
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Tableau n° 26 : nombre de mots que comportent les écrits fournis

nombre de mots moyenne par éléve
< aa) O < an) O
2 2 2 2 2 2
8 8 = 8 8 =
@) @) @) @) @) @)
reformulations 3504 4349 | 1802 129,7 | 181,2 |78.3
évocation 3066 2468 | 1815 113,5 |102,8 [78,9
TOTAL 6570 |6817 |3617 2433 |284 157,3

Eu égard a ce moindre investissement, il convient peut-étre de
comparer non pas le nombre des réponses apportées, mais l'importance
relative qu'elles prennent parmi l'ensemble des réponses fournies. Nous
proposons donc de revenir sur les cinq indicateurs qui signalaient une
infériorité inattendue de la classe C par rapport a la classe B, soit : les
mentions des épisodes d'animalisation ou d'humanisation (notre tableau n° 8),
les occurrences du mot taiga (tableau n° 13), la mise en relation de ce mot
avec l'un ou l'autre des personnages (tableau n° 15), les mentions des
prédations (notre tableau n° 16), l'instruction du proces de Nicolai (notre
tableau n° 18). Voici donc ces tableaux - du moins les totaux auxquels nous
parvenions - & nouveau renseignés non plus avec le nombre des réponses,
mais avec le pourcentage de ces réponses par rapport a l'ensemble des
réponses fournies.

Si nous comparons ces résultats exprimés en pourcentage, nous
voyons que 1'écart entre les classes B et C est moins accusé (notamment dans

les évocations), mais que, dans I'ensemble des réponses fournies, il subsiste

de maniere significative.
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Tableau 8 bis : épisodes d'humanisation ou d'animalisation (pourcentage des
mentions sur le nombre total de mentions)

Dans les
reformulations

Dans les évocations

reformulations et
évocations confondues

2] v 172} 172} 2] v w v w
<EgE |mg |O&g <E |mE |OEg <E |mg |OEg
o 9 o 3 o 8 o 3 o 9 o 3 o 9 o 3 o Q
Eo | BEq |83 | |82 B |8 | |85 |85 |8
O« | |TZ O« |02 |T= Oh |UE |Ta&

16,513 | 14,285 | 23,437 15,083 18,4 | 13,782

Ju—
e
—
[l
[o)
—_
e
[N}
[*]
(@)}
~

TOTAL

,0652

Tableau n° 13 bis : les occurrences du

occurrences rapportées au nombre de mots)

mot "taiga" (pourcentage des

Dans les
reformulations

Dans les évocations

reformulations et
évocations confondues

TEIRE Qe ||SE e QR |Se|nE Q8
25 122 |28 22 |28 |22 25 | 2% | 2%
R |08 |02 oI |0 (T2 OR |08 |T &
‘ TOTAL | 0,9339 1,1666 | 1,3318 1,4984 | 1,3371|1,7631 1,2246 | 1,236 1,5482

Ici, I'expression des données en pourcentages montre que le poids

accordé au terme de taiga est relativement plus important dans la classe C que

dans la classe B. Compte tenu du moindre investissement des éleves de la

classe C dans les tiches terminales, et malgré un écart qui reste faible, ce

résultat apparait conforme a ce que supposait notre hypothése initiale.
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Tableau n°

15 bis

le mot "taiga" en relation avec les personnages
(pourcentage des mises en relation rapportées au nombre total d'occurrences
du mot taiga, c'est-a-dire en confondant dans ce total les occurrences dans les
reformulations et dans les évocations)

Dans les Dans les reformulations et
reformulations évocations évocations confondues

<E|mE|vE||<E|mE|0oE||<E|mE |0k
28 28 2 3 28 28 2 3 291838 28
g2 18 |82 |8S |82 |82 ||E2 821588
(ONN O < O a O < O en O en O~ O o~ O wn

Sous-total des mises en

relation avec 1'un, 'autre 107,40 | 78,571 751 | 32,608 | 30,303 | 18,75| | 60,274 | 57,333 | 42,857

ou les trois protagonistes

Sous-total des mises en

relation avec les 3,7037| 7,1428 15,217 | 6,0606 | 40,625 10,959 | 6,666 | 23,214

créatures, enfants ou

animaux

TOTAL GENERAL 111,11 85,714 75 47,821 36,363 | 59,375 | | 71,233 64| 66,071

Ici encore, une expression des données en pourcentage nous permet de

tempérer les résultats précédemment obtenus : on voit qu'au total, les éléves

de la classe C accordent comparativement plus d'importance a mettre les

mentions qu'ils font de Taiga en relation avec le devenir des étres qui la

peuplent. Cependant, ils proposent nettement moins souvent un lien avec le

devenir des personnages.

S'ils constituent le milieu naturel comme une

détermination pour les animaux, ils envisagent moins qu'elle puisse étre la

figure du destin tragique des protagonistes.
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Tableau n° 16 bis : mentions des prédations diverses (pourcentage des
mentions sur le nombre total des items renseignés)

Dans les Dans les évocations reformulations et
reformulations évocations confondues
<E |mE |OE ||<E |mE|UE ||<E |mE|UE
a o N 8 < 8 8 o & oo 8~ 2 n N
O=- |0 |02 Ox |02 |od on C&8 |Tm
Sous-total des
caractérisations comme 2,5078 | 4,4289 | 4,3478 | | 9,1743 | 15,306 18 5,214 7,84 | 8,3333
prédateur
Sous-total des épisodes
de prédation connus 01,3986 0| | 4,5871] 2,0408 0 1,8622 1,6 0
par les rétrospections
Sous-total des scénes 9,7179 | 16,083 | 11,413 10,092 | 10,204 | 3,9062 9,8696 | 14,24 | 8,3333
de prédation
TOTAL GENERAL 12,226 | 21,911 | 15,761 | | 23,853 | 27,551 | 17,969 16,946 | 23,68 | 16,666

Dans ce cas, les données exprimées en pourcentages ne permettent pas

davantage que les données brutes de confirmer notre hypothése. L'écart se

maintient, notamment dans la restitution des scénes de chasse ou de

dévoration qui rythme le récit de Florence Reynaud. Il semble que, malgré

les lectures faites en amont, la prédation ne soit pas au centre des

préoccupations des ¢éleves de la classe C.

Tableau n° 18 bis : le proces de Nicolai (pourcentage des mentions sur le
nombre total de mentions)

Séve, Pierre. Avoir lu et savoir lire la littérature - 2009

Dans les Dans les évocations reformulations et
reformulations évocations
confondues
<8 | mB |OE ||<E |mE |UE <& |mglog
EZeN a8 o 8 < g g o & oo g~ Sl 8o
Ux |0 |02 O |02 |od ORh |08 0-
Sous-total des
spectacles de cruauté | | 1,5674 | 1,1655| 0,5434 | | 4,1284 | 3,0612 0 2,607 | 1,76 0
Sous-total d'un
réquisitoire 0,9404 | 0,6993 0| |0,4587| 1,5306| 2,3437 | {0,7448 | 0,96 | 0,9615
Sous-total du 1,8808 | 3,7296 | 5,4348 | | 2,7523 | 5,102 | 1,5625| |2,2346| 4,16| 0,641
plaidoyer
TOTAL GENERAL 4,3887 | 5,5944 | 5,9782 7,3394 19,1836 | 3,9062 | |5,5866| 3,04 | 1,6025
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Ici, les données exprimées en pourcentages permettent de lisser
quelque peu les résultats exprimés en données brutes. On voit que dans les
reformulations, les éléves de la classe C accordent une importance non
négligeable au proces de la trappe pratiquée par Nicolai. Cependant, dans
I'ensemble de leurs productions, cette préoccupation s'avere moins importante

que dans la classe B, et surtout que dans la classe A.

Sur nos cing indicateurs qui suggéraient un résultat non conforme a ce
que suggere notre hypothese, quelques uns se trouvent estompés, mais non
abolis, par une expression en terme d'importance relative, d'autres en

revanche se confirment nettement.

3.3. compétence a lire et compétence a écrire

Un autre correctif peut étre appliqué a un autre résultat discordant. Il
s'agit de l'attention portée aux jeux de méprises. En effet, le décompte
effectué dans notre tableau n° 12 ne tient nul compte de I'effet produit sur le
lecteur de la reformulation ou de 1'évocation proposée. Or, si l'on y regarde
de plus pres, il apparait que certaines productions mentionnent simplement la
méprise qui affecte les personnages et d'autres font partager cette méprise a
leur lecteur. Nous proposons ici encore un regard plus affiné sur nos
données, qui tienne compte de cette compétence a restituer dans 1'écriture

l'effet produit dans I'ceuvre.

D'un point de vue méthodologique, nous avons arrété les trois
catégories selon que la méprise était seulement mentionnée sans que la
reformulation convie son lecteur a la partager , que la méprise était restituée
sans qu'il soit possible au lecteur de 1'identifier comme telle ou que l'illusion

suggérée €tait ensuite dépassée.
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Le jeu avec le lecteur est absent quand la relation de méprise est
d'emblée explicitée. Ce peut étre par un mot de comparaison : "Elle trouve
Ivan et elle le prend pour son bébé", A-R Alan, "Louve s'occupe d'Ivan
comme son propre enfant", A-R Marie. Ce peut étre aussi un verbe qui
explicite 1'illusion : "elle [=Louve] croit que c'était un oiseau", A-R Amaury.
Parfois aussi, le mécanisme de I'illusion n'est pas mis en ceuvre et celle-ci se
déduit uniquement par inférence : "Ivan se fait adopter par Louve", C-R
Mathieu.

Le jeu est impossible quand le texte ne donne aucun élément pour
résoudre I'énigme. Par exemple : "Louve apercoit un dréle d'oiseau dans le
ciel avec des grades ailes [...]. Peu a peu, Ivan se reléve tres faible...", B-R
Océane. Si le lecteur ne connaissait le roman, le passage serait totalement
énigmatique.

Nous considérons comme (relativement) ajustées les configurations a
deux conditions. Il faut d'abord que la curiosité du lecteur soit sollicitée par
I'évidence d'une incongruité. Par exemple : "Elle regarde la forme étrange, ses
yeux lui rappellent ceux de ses petits louveteaux", B-Océane ; ou il faut au
moins qu'un adverbe indique l'incongruité¢ : "Ivan et Louve se rencontrent
bizarrement”, A-R Benjamin. Il faut aussi que la solution a cette sorte de
devinette soit dans la suite du texte : "Ivan s'approche de Louve", écrit ensuite
B-R Oc¢éane, ce qui permet au lecteur d'identifier la "forme étrange” ; "Elle va
s'occuper de lui comme d'un de ses bébés", écrit A-R Benjamin, ce qui justifie
apres coup la bizarrerie de la rencontre.

Le dernier jeu que nous avons retenu est plus complexe. Il suppose de
restituer le point de vue de Nicolai. Dans I'ceuvre, la méprise tient a ce que
Nicolai ne connait pas Ivan (c'est un "gosse") ni les relations amicales qu'il
entretient avec Louve. Le jeu est donc un jeu lié a des connaissances
inégalement partagées entre le lecteur (qui sait d'emblée que Louve réchauffe
Ivan) et le personnage de Nicolai (qui conforme sa perception au stéréotype

du loup dévorant). Dans les écrits des €leves, nous avons considéré qu'il y
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avait déja un début de restitution quand Ivan n'est pas nommé autrement que
par un terme possible du point de vue de Nicolai.  Par exemple, A-R Jean-
Charles écrit : "Louve se fait piéger par le chasseur mais l'enfant (Ivan) se
montre." La mise entre parenthéses du nom de l'enfant est une solution, -
peut-étre maladroite, mais efficace -, pour donner forme a ce double point de
vue de Nicolai et du lecteur. Par ailleurs, dans l'ceuvre, le jeu de méprise est
surtout un jeu de déprise : Nicolai découvre par fragment le corps d'Ivan
avant de voir et concevoir son intégrit¢ vivante : un autre aspect de la
restitution par les éléves est cette sorte de dévoilement progressif... Les
¢éleves qui s'y risquent (A-R Myriam, A-R Amaury, A-R Benjamin et A-R
Léa B ; B-R Bafodé et B-R Eléonore) proposent un jeu totalement ajusté a
leur lecteur et qui comportent les deux aspects. D'autres se contentent du jeu
sur l'identité de l'enfant censément dévoré : "Soudain Nicolai vit un enfant.
C'était Ivan.", écrit B-R Boubéker. Une troisiéme configuration présente un
jeu a nos yeux pertinent, quand est différée la révélation qu'lvan est vivant
méme par un autre moyen que la découverte par fragments - le procédé est
alors régulierement de solliciter une activité inférentielle de la part du lecteur.
Par exemple : "il vit Ivan, Nicolai se demanda si c'était Louve qui l'avait tué.
I1 le vit se relever", A-R Léa F. Dans cet exemple, le choix de la parataxe
comme celui de la forme verbale renforce 1'effet. Ou encore : "il croit que
Louve a mangé un garcon, il va tirer mais... le gamin s'est levé", B-R Tarik.
Ici, la forme verbale et les points de suspension montrent bien que I'effet est
calcule.

Notre tableau n° 12 bis rend compte de notre lecture de ces jeux, dans
les reformulations seulement. Dans les évocations, on ne trouve pas de
tentative pour impliquer le lecteur dans une méprise. Sans doute ces
fragments ne construisent pas un mode¢le de lecteur qu'on informe peu a peu

et sur lequel on pourrait agir...
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Tableau 12 bis : les jeux de méprise, en tenant compte de 'effet produit

dans les reformulations
Classe A Classe B Classe C

V| o O o O =

2l 5 |2 25 |2 25 | g

gl | & gL |5 g%¢ | &

B3E 3 |8 |23 |8 |2§3 |8

Louve prend I'avion pour un oiseau 1 1 2 1 1
Louve prend Ivan pour une proie 1 1 3 3 |
-> [van prend Louve pour un chien 2 2 1
-> Louve prend Ivan pour un 3 14 3 11 |5 2 6 |
louveteau
-> Selon Nicolai, Louve mange "un 2 2 2 2
gosse"
-> révélation différée 3 8
-> dévoilement progressif de 4
l'intégrité d'Ivan
TOTAL 5 22 14 2 16 |23 |2 9 2

On voit que 'habileté a faire partager les méprises n'est pas ¢galement
partagée. Si les éleves de la classe A et de la classe B mentionnent a égalité
les illusions des personnages, ceux de la classe B s'emploient plus souvent a
les faire partager a leur lecteur. Parallélement, comme ils proposent moins

souvent un jeu injouable, ils y échouent moins souvent.

Semblablement, nous avons tenté de décrire plus finement l'insertion
des épisodes connus seulement par les rétrospections que ménage l'ceuvre.
D'un point de vue méthodologique, comme pour les jeux de méprise, nous
n'avons repris que les reformulations, car un phénomene de rétrospection
suppose un discours narratif construit, que ne demande pas des évocations
disjointes.

Nous avons procédé a un découpage des membres de texte qui
pouvaient contenir des ¢léments d'un amont de l'intrigue. Nous n'avons pas

alors voulu singulariser les différents épisodes de la trame chronologique.
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Cela explique que les chiffres reportés dans nos tableaux 9 et 9 bis soient
parfois différents.

Nous avons tenu pour non interprétables les mentions incomplétes, qui
signalent que "Ivan réagit comme les enfants de Louve", comme ['écrit par
exemple B-R Damien, mais qui n'indiquent pas que Louve avait
effectivement ¢ét¢ mere avant que commence l'intrigue. Il faut connaitre le
roman pour rapprocher cette expression de I'épisode maternel de Louve.
Nous avons ensuite isolé les nombreuses reformulations qui présentent la
succession des épisodes en rétablissant un ordre chronologique. Par exemple,
C-R Téline écrit : "C'est 'histoire de trois personnages, Ivan, Louve, Nicolai.
Ivan va dans sa nouvelle maison en avion. L'avion fait un crash." On voit
que le déménagement et le séjour chez l'oncle et la tante sont effectivement
mentionnés allusivement, mais on ne percoit aucune analepse temporelle.

En revanche, nous avons tenu pour valides les formules qui associent
I'événement passé a une perception qui l'actualise et placent le rapprochement
a l'intérieur de la conscience du personnage. Ainsi A-R Amaury écrit : "en
voyant Louve, il [=Ivan] se souvient de chien", ou I'absence de déterminant
restitue correctement le point de vue d'Ivan sur sa réminiscence. De méme,
B-R Bafodé¢ écrit : "Ivan lui attire [= adresse] un regard de confiance comme
le faisaient ses petits louveteaux." Nous avons aussi retenu les rétrospections
qui justifient un sentiment éprouvé, méme si l'emploi de temps antérieurs,
encore incertain a ce niveau d'enseignement, ne confirment pas notre lecture,
comme le propose A-R Léa B. : "Louve creusa un terrier et prit [van comme
pour son enfant. Elle se sentait seule depuis que ses enfants et son mari ont
[=avaient] disparu". Nous avons de méme admis les rétrospections
auxquelles était conférée une valeur explicative, comme fait B-R Mah¢ :
"Ivan, enfant de huit ans, a fait un crash en avion alors qu'il rentrait chez lui,
car il a déménagé avec ses parents." Enfin, quelques éléves ont dispersé sur
I'ensemble de leur texte les éléments d'une rétrospection implicite. Ainsi B-R

Océane, non sans adresse, ouvre son texte par cette formule : "C'est 'histoire
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de trois personnages : Ivan, Louve et Nicolai qui essaient de survivre sur
taiga." Son récit se centre ensuite sur Louve, puis I'on trouve pour revenir a
Ivan ce passage : "Ivan se reléve trés faible, il réussit a marcher...". Clest
dans le dernier tiers qu'on trouve : "Ivan se rappelle de ce qui s'est passé (le
crash)." Cette production nous parait remarquable dans la mesure ou est
longtemps différé 1'événement ressenti comme décisif par la plupart des
¢leéves, et qu'il n'est rapporté qu'a la faveur d'une rétrospection dans la
conscience du personnage comme il I'est, de fait, dans I'ceuvre source.

Notre tableau n° 9 ter comptabilise les différentes occurrences de nos
catégories. On y voit que I'écart que nous constations se trouve, la aussi,
nuancé. L'habileté a insérer dans des rétrospections les événements connus a
travers des rétrospections est partagée avec une inégalité comparable : les
¢leves de la classe B s'y emploient plus efficacement et avec moins

d'insucces.

Au vu de ces deux résultats, il semble qu'on puisse €mettre une
nouvelle conjecture : méme s'il n'a pas eu d'effets spectaculaires sur ce qu'ont
retenu les éleves de leur lecture, le parcours vécu dans la classe B aurait

permis le développement de compétences scripturales mieux maitrisées.
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Tableau n°® 9 ter : les événements connus par des rétrospections et restitués
par des rétrospections

dans les reformulations
Classe A Classe B Classe C
o) 0 0
2 2 2
n 9 wn QO wn O
[} | g 5} gl g ) S| g
83 § 5| .S 83 g§ 8|.8 85 § 5| .8
9= © E 8 s © 'E‘ ‘5 SR © 'E‘ 3
g | g o © S | g o © o | g O ©
© & © o & S &l © ol & © 5| © o] &
SE28 2 2B 28 2|25 28 ¢
o 2| © & & o & © &| & o & © & &
EElE2 2 EElES|R]|EElESR
Ivan allait / revenait de chez son 9 1 9 3
oncle
Ivan se souvient de l'accident 1
Louve a eu un compagnon et des 3 2 3 2 4 1
louveteaux
Ivan se souvient de 1'école, du 1 2 1 1
chien, de sa mére, du jeu de
cubes...
massacre de la horde 3
Compagnonnage avec Mildoi
TOTAL 3 12 7 2 9| 13 4| 1

Chapitre 5 : Bilan et perspectives

Dans l'ensemble, si les résultats ne confirment pas notre hypothése, ils
ne sont pas en totale contradiction. Par rapport a nos prévisions, ils paraissent
plutot présenter comme une distorsion, en particulier, la classe C ne parait pas
avoir réagi comme il avait été envisagé. Ces résultats suggérent donc
simplement que d'autres facteurs jouent un rdle considérable, peut-Etre

prépondérant. On peut en envisager plusieurs.
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Les performances individuelles

Certains candidats a l'explication des résultats échappent absolument a
notre étude, comme les compétences individuelles de chacun des éleves.
Notre dispositif, sans doute a tort, ne comportait pas de phase initiale ou
évaluer individuellement et collectivement les habiletés lectorales. Or, elles
ne paraissent pas toujours équivalentes. On constate, par exemple, que le
chapitre trois présente pour les trois classes les mémes difficultés : le réve ou
Louve revoit sa horde massacrée par des chasseurs en hélicoptere oblige a
produire des inférences a partir du point de vue de l'animal, sur la base de
données partielles et déformées. Si la classe A passe plusieurs séances (A-S4,
T4, p. 229-240, A-S5, T1-T4, pp. 241-244 et A-S6, T1-T3, pp. 248-250) a
conquérir une maitrise satisfaisante du texte, la classe B est beaucoup plus
rapide. En B-S5, a peine formulée I'hypothese qui confondait avion accidenté

et hélicoptere en 67 (p. 326), Apolline indique 1'argument décisif :

75 - Apolline Non, elle était seule, Louve !

76- M Elle était seule. Essayez de me trouver, et de prouver !... Qui n'est pas
d'accord avec Simon ? Qui pense que ce n'est pas du tout l'avion qui a
crashé... qui s'est crashé... ? Prouvez-lui | Parce que ¢a peut se voir
dans le texte. De quel avion s'agit-il, 1a ?

77 - Apolline D'un hélicoptere.

Il est vrai que les ¢€léves de cette classe sont aguerris a identifier le jeu des
points de vue. Mais l'identification juste est proposée tout aussi rapidement

dans la classe C, en C-S4, T5, h (p. 482) :

h - déterminer le référent de 1' "oiseau sombre, sans aile..." (p. 42 du roman)
Marie P. : C'est un hélicoptére, parce que, déja, un hélicoptére ¢a n'a pas d'aile, et en plus le
truc qui tourne, c'est un rotor. Et c'est des gens qui donnent des coups de fusil.

I1 suffit alors de quelques échanges (de 1 a 20, p. 482) pour convaincre toute
la classe. Sur cet exemple, on voit que la performance d'éléves singuliers
peut entrainer la résolution rapide de probléme complexe. Notre dispositif,

qui prévoyait une variable portant sur I'ensemble des classes, n'est pas
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adéquat pour prendre en charge le role de ces influences singuliéres sur les

performances collectives. Il s'agirait d'une toute autre recherche.

La nature des" répertoires™ constitués

Un autre facteur a pu peser sur les résultats obtenus, qui tient a la
nature méme des corpus présenté en amont de la lecture. Plusieurs différences
peuvent expliquer une différence de sédimentation, qui peut
vraisemblablement étre a 1'origine de cette différence dans la résurgence.

Il est notable que les effets d'une juxtaposition de points de vue sont
spectaculaires. Le lecteur confronté a pareille discontinuité du propos ne
manque pas de prendre en compte la difficulté¢ et de mettre au jour les
phénomeénes linguistiques en jeu. Le renversement du stéréotype du loup (ou
blaireau ou yeti) dévorant que concertent Taiga, La Rencontre, Le Livre de la
jungle, Le Roi de la forét des brumes... se déploie sur I'ensemble de I'ccuvre,
il ne suscite pas les mémes obstacles a la compréhension ni le méme souvenir
des efforts pour les lever. L'opposition entre la prédation nourriciére de
I'animal et la trappe lucrative de 'homme est esquissée mais ne s'impose pas
au lecteur de Taiga, Patte-Blanche, L'Ombre du chasseur... Les mythes de
l'animal totem sont sous-jacents a Taiga, Grand Ours, Chien bleu, Un bout de
chemin ensemble... mais, pour I'y déceler, il faut un peu d'acuité.

Par ailleurs, la maitresse B avait commencé le travail par I'ensemble
de quatre textes dont la langue était trés simple, la mati¢re fictionnelle
rudimentaire et convenue puisqu'ils s'adressaient a de trés jeunes enfants ; les
¢léves pouvaient vite les maitriser et le surplomb offert procurait une
véritable sécurité lectorale envers ce qui pouvait paraitre a des enfants de dix
ans un simple jeu de lettrés, dépourvu de véritable épaisseur symbolique.
L'effort d'objectivation n'était pas entravé par un fort attachement a l'intrigue.
En revanche, La Rencontre ou L'Enfant sauvage manipulent des images qui

impliquent vigoureusement : difficile de ne pas étre lu par ses propres
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angoisses d'abandon et propres espérances d'intégrité corporelle et psychique
quand on suit le destin de personnages 4 demi autistes*®’, égarés, réduits aux
pulsions animales pour survivre. Dans la classe C, ces livres ont donné
carricre a des émotions et des interrogations auxquelles I'achévement de la
lecture ne pouvait apporter de réponse définitive.

Dans le mode d'approche aussi, des différences sont manifestes. Dans
la classe B, le premier dispositif de présentation mettait en pleine lumiére
l'effet sur lequel la maitresse souhaiter alerter l'attention des éléves. De plus,
la tache d'écriture proposée (écrire le texte qui manquait pour compléter le
puzzle des quatre aventuriers) exigeait une appropriation intime des
phénomenes pour qu'ils soient recyclables. En revanche, dans la classe C, le
corpus n'avait pas été construit autour d'un aspect facile a isoler. Soucieuse
de ne pas exclure les éleves petits lecteurs et de multiplier les entrées
possibles, la maitresse avait introduit dans la caisse des livres assez ¢loignés
de ce qui aurait pu constituer un noyau stable. Par conséquent, la matiére,
trés vaste a embrasser, se laissait difficilement étreindre : elle ne pouvait se
circonscrire ni a un script, ni a une figure - du chasseur humain, du prédateur
animal ou du totem -, ni au retournement de stéréotype... Soucieuse de ne
pas assécher la complexité des cheminements des éleves, elle avait opté pour
un dispositif qui engageait rapprochements et questionnements sans dessiner
fermement les contours d'une problématique. Par conséquent, une nouvelle
ceuvre venait plutot alimenter un dossier sur les frontiéres entre animalité et
humanité que reconfigurer des réflexions antérieures. Il s'agirait méme plutdt
d'une énigme, si l'on considere les nombreux commentaires du type de celui
que livre C-Manon au détour d'une évocation : "créatures : parce qu'on en
parle beaucoup des créatures, mais j'ai pas trés bien compris pourquoi..."

Cependant, pour étayer rigoureusement cette hypothese explicative de

nos résultats, il conviendrait de disposer de données que nous n'avons pas

467 "I es sujets autistes ne parviennent pas a attribuer croyances et intentions a autrui". David

R. Olson, L'Univers de I'écrit..., op. cité, p. 263.
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recueillies. Sans documentation assez précise sur la réception des ceuvres
proposées en amont, il est délicat de remonter au-dela du "répertoire" lui-
méme et d'en préciser le mode de constitution, il est impossible d'établir que

la réception de Taiga aurait suivi le modele de la réception d'alors.

Le poids des "communautés interprétatives”

Notre hypothése premicre comportait quelque naiveté : nous avions
envisagé la relation des éleves au texte et a leur répertoire en faisant
abstraction du filtre de la médiation scolaire. Or, comme nous avons Vu468,
Stanley Fish a mis en valeur l'importance hégémonique de la communauté
interprétative : "c'est a l'intérieur du présupposé de ses finalités et objectifs

que tout énoncé est immédiatement entendu." *®

De plus, l'obligation
scolaire contraint les ¢éléves a s'intégrer dans un groupe social, la classe, qu'ils
n'ont pas choisi, qu'ils n'ont pas davantage choisi qu'un lecteur choisit la
communauté interprétative a laquelle il appartient. Comme I'écrit Fish : "Ce
n'est pas une communauté que ses membres choisissent de rejoindre ; au
contraire, c'est la communauté qui les choisit dans le sens ou ses présupposés,
préoccupations, distinctions, tiches, obstacles, récompenses, hiérarchies et
protocoles deviennent a la longue, l'aménagement méme de leur esprit."*"
Une hypothese explicative de nos résultats pourrait donc étre recherchée du
coté des présupposés, tels qu'ils s'exercent dans les classes ou tels qu'ils
s'actualisent dans les projets des maitres.

Les données dont nous disposons offrent un ensemble de séances

limitées a 1'objet de notre étude, qui ne comporte aucun moment consacré a

une autre discipline ni méme a une autre ceuvre, mais il est cependant assez

% Voir supra, p. 26.
49 Quand lire, c'est faire... op. cité, p. 47.
470 |bidem, p. 128.
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vaste. Il doit donc permettre des investigations crédibles. Nous consacrons

notre quatriéme section a tester cette piste explicative.
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QUATRIEME SECTION :

LES SPECIFICITES DES ETUDES MENEES
DANS LES CLASSES
ET LEUR INFLUENCE POTENTIELLE

Chapitre 1 : Des pratiques contrastées

Les trois classes avaient été sélectionnées de maniere a atténuer I'effet
de variables relativement controlables. Et, de fait, les points de similitude
entre les trois séquences sont nombreux. Ainsi, chacune s'organise autour
d'un outil central : dans la classe A, il s'agit d'une reformulation synthétique
qui s'écrit lors les cinq premiéres séances sur les sept consacrées au roman et
d'un tableau des personnages documenté jusqu'a la sixiéme ; dans la classe B,
un tableau des rencontres établi peu a peu et jusqu'a la fin. Aucun des trois
maitres ne situe son activité dans une grande neutralité, les trois s'emploient a
promouvoir une le¢con programmée grace a une panoplie de gestes assez
similaires. Dans les trois classes, les maitres alertent l'attention des éléves sur
tel ou tel détail de la mise en mots du texte en sélectionnant eux-mémes les
passages qu'ils font commenter... Dans les trois classes, les maitres instaurent
un type de dialogue ou chaque ¢éléve s'adresse au maitre lequel renvoie plus
ou moins le propos a l'ensemble de la classe, mais qui ne favorise guére
I'échange direct entre les ¢éleves. Plus subtilement, pour chacun des trois

maitres, le fait de répondre a une commande et la présence du chercheur dans
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la classe engendrent une forme d'insécurité qui se traduit*’' par une vigilance
accrue a l'efficacité de leurs dispositifs, par le déploiement d'une forme de
créativité et par une variété inhabituelle de modes d'intervention.

Cependant, les différences dans les mises en ceuvres sont évidentes.
Elles ont pu conduire les éleves a interpréter différemment la tiche de lire
comme l'articulation entre la lecture effectuée et les taches d'évaluation

proposées ensuite.

1. Remarques meéthodologiques

Les critéres sur lesquels on pourrait établir un essai de comparaison
entre les trois pratiques d'enseignement sont innombrables. Les données que
nous avons recueillies sont elles-mémes assez abondantes. Pour ne pas nous
perdre dans un maquis touffu de rubriques, nous avons arrété de centrer notre
attention sur le sens que les éléves pouvaient élaborer aux tches terminales et
de tenter d'estimer le role que les protocoles en usage dans la classe pouvaient
y jouer. Pour les approcher en dehors de l'influence directe du maitre, nous
disposons dans nos données des séances terminales qui ont toutes €té animées
par le méme adulte, en 1'occurrence le chercheur, que nous désignerons par le
terme d'enseignant puisqu'en ces circonstances, il ne cherche pas mais fait la
classe. Bien siir, d'un groupe a l'autre, son mode de conduite évolue sous
l'effet de I'expérience acquise et il varie en fonction des réponses fournies
d'une part, des habitudes des éleves d'autre part. Cependant, nous avons
estimé qu'au vu des invariants dans la construction de la séance et d'une
relative stabilité de son "style éducatif"*’?, les différences de réaction entre
les classes pouvaient étre considérées comme significatives. Nous avons

donc procédé en plusieurs temps. Tout d'abord, nous avons tenté¢ de mettre au

471 C'est dans des entretiens informels que les maitres nous ont confié ce sentiment, mais la
diversité des interventions du maitre A donne parfois I'effet d'un catalogue...

72 Nous empruntons cette notion a Pascal Bressoux, "Les recherches sur les effets-écoles et
les effets-maitres", Revue Francaise de Pédagogie, n°108, 1994, p. 107.
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jour ces différences de réaction et, pour chaque classe, d'esquisser le systéme
ou elles semblaient s'inscrire. Ensuite, nous avons essay¢ de mettre en regard
des attitudes spécifiques de chacune des classes identifiées dans les séances
terminales des éléments de notre corpus... Nous nous sommes spécialement
attaché aux relations entre l'activité réelle des ¢éléves et la promotion d'une
lecon par le maitre. Nous avons ainsi accordé notre attention aux consignes,
aux taches prescrites et a la maniére dont les €léves s'en emparaient. La
fragilité de ce premier temps tient & ce que nous n'avons pas eu le loisir de
construire un modele d'analyse qui permette de rendre compte
exhaustivement de nos données. Nous proposons seulement l'analyse de
moments de classe qui nous paraissent emblématiques parce qu'ils mettent en
ceuvre des comportements relativement stables dans la pratique de chacun des
maitres et dans les modes de réponses des éléves.

Dans un deuxiéme temps, nous avons réduit notre investigation a la
seule manipulation des lectures faites antérieurement, qu'elles aient ou non
été programmeées dans le cadre scolaire, qu'elles aient été introduites par le
maitre ou par un €léve, qu'elles soient ou non pertinentes. Pour établir cette
perspective, nous avons tenté¢ de construire un outil opératoire, et nous avons

analys¢ la totalité de nos données.

2. Les séances terminales

Dans ces séances conclusives, les finalités sont multiples. Il s'agit de
donner une image des écrits remis et de ne pas les laisser sans conséquence,
comme s'ils n'avaient pas ¢té lus. Il s'agit aussi de conduire les éléves a
surplomber le souvenir de leur lecture, plus précisément a identifier les
lectures esthétique, éthiques, idéologique... attestées. Autrement dit, il s'agit
d'apprendre aux ¢léves a tenir dans un rapport dialectique la saisie de
l'intrigue et 1'élaboration de gains a propos de ce roman qui propose une

réflexion sur I'animalité. On peut sans doute réunir ces deux aspects sous ce
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seul objectif : stabiliser la posture métalexique adéquate a la réception d'un
conte philosophique.

Le fait que cette séance soit la toute derni¢re engendre une "obligation
de résultat" qui renforce le caractere impérieux de la conduite par
l'enseignant. Il se situe clairement dans une démarche ou il "avance masqué".

Les trois séances sont construites selon le méme schéma et les mémes
taches. Dans un premier temps, une remise dans l'ordre chronologique des
événements les plus souvent retenus permet a chacun de se remémorer
l'intrigue. 1l s'agit de reconstituer au sein de la classe la communauté des
références cummunes. Dans un second temps, le travail s'appuie sur la mise
en tableau des mots retenus comme supports d'évocation : chaque mot voit la
taille de sa police de caractéres augmentée a proportion de la fréquence a
laquelle il a été retenu, et chacun est inséré dans la série sémantique qui lui
correspond : couleur, motivations des personnages, notation de mouvement,
parties du corps, moyens d'expression, ¢léments naturels... Les éléves sont
amenés a identifier la finalité de la tAiche proposée dans cette séance de retour
: établir, au-dela du jeu des paradigmes intérieurs de chacun, 1'image globale
hiérarchisée de l'intrigue valide pour l'ensemble de la classe. Dans un
troisiéme temps, l'appariement de propositions pour dire "le plus important”
conduit les éléves a préciser les legons en présence. Enfin, dans le quatriéme
temps, la confrontation d'arguments divergents pour interpréter la phrase
d'excipit ouvre naturellement sur la reprise d'un débat ou sont engagées

lecture de l'intrigue, lecture des stratégies narratives, lecture de 1'idéologie...

Pour analyser ces trois séances conclusives, nous nous sommes
essentiellement attaché a la relation entre une lecture "scolaire" qui se
contente de répondre a une injonction magistrale (voir notre tableau 6 ter, p.
270) et le déploiement d'une lecture plus complexe ou, en particulier, les
opérations de cadrages et d'¢laboration d'une image globale sont largement

sollicitées (cases 3 et 5 de notre tableau 6 bis, p. 181). En effet, soit la tache
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apparaissait comme devant seulement conduire a la production d'une image
convenue, et elle s'éteignait dés que l'outil était renseigné, soit la tache
rebondissait sur I'¢laboration d'une le¢on inédite et conduisait a une révision.
Nous nous sommes donc particulierement intéressé aux épisodes ou les éleéves
identifiaient, récusaient ou négociaient le sens de la tache prescrite ou aux
épisodes ou l'enseignant tentait de resituer la tdche dans une perspective plus
large.

Il est a noter que la premicre tache (remise dans l'ordre chronologique
des événements les plus souvent mentionnés) ne permet aucune
discrimination entre les classes. Il est vrai qu'elle ne visait qu'une
remémoration du roman, dans le cadre d'une consigne traditionnelle propre a
ne surprendre personne. Nous n'en ferons pas plus grand cas. En revanche,

les autres taches permettent de déceler des différences notables.

2.1. La classe A : les ¢éléves peinent a saisir l'intention de 1'enseignant

Détecter la fonction d'une tache

Dans la séance terminale, la seconde tache (commenter le résultat des
évocations) n'offre pas 1'occasion de dépasser son effectuation et de parvenir a
l'objectif. En effet, les éléves admettent sans la reprendre a leur compte la

formule introduite par l'enseignant :

121 - Chercheur [...] Alors, pour l'ensemble de la classe, ¢a a été une histoire de faim, ca
a été une histoire de chasse...

La réflexion sur le classement proposé se réduit a une identification rapide en
quatre-vingt-dix échanges seulement (de 126 a 215) sans susciter de
discussion. A la fin de ce moment, et malgré I'étrangeté de l'expression
"histoire blanche", la méme formule est reprise par 1'enseignant, acceptée par

les éléves sans que rien ait réellement bougé :
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216- C Est-ce que ¢a... ¢a vous parait juste...

217 - EE Oui.

218 - C ...que Taiga, ¢a soit une histoire de neige, de réve, de faim et de chasse,
une histoire blanche ?

Seul Antoine émet une proposition divergente quand il assemble en une seule

locution deux mots souvent retenus :

214 - Antoine "créatures des neiges" !

Par cette contraction, il crée un commentaire assurément nouveau, il porte un
regard inédit sur l'ensemble de la fiction et suggére l'importance du climat
parmi les déterminations qui pesent sur les personnages. Cependant, il ne
livre sa formule qu'a son voisinage immédiat et non a toute la classe :
l'enseignant ne l'entend pas et c'est seulement l'enregistrement qui la révele.
Par ailleurs, il s'agit ici davantage d'une expression emblématique qui vaut par
sa puissance résumative, qui manifeste une appropriation idiosyncrasique

mais qui ne témoigne guere d'une relecture de la tache.

Dégager une "morale”

La troisiéme tache (appariement des formules pour dire "le plus
important") mobilise essentiellement la mémoire de l'intrigue - qu'il faut
réguliérement ajuster - et l'enseignant doit a plusieurs reprises relancer la
réflexion par des incitations de plus en plus explicites a dégager une intention
auctoriale. Nous ne prendrons qu'un exemple, dans le seul cas (p. 62) ou
'échange débouche in extremis sur une lecture qui s'extrait d'une simple
adhésion a l'intrigue.

243 - Benjamin  Moi, je dirais... que Louve n'a pas été tuée et que... euh... que Nicolai
n'est pas cruel, ¢a va avec quand Nicolai ne tire pas sur Louve, il a
réussi a faire une exception...

244 - Chercheur  Toi, tu mettrais ces deux-la ensemble... [déplace les étiquettes]
Ouais... Etpourquoi tu les mettrais ensemble ?

245 - Benjamin  Ben, parce que ¢a dit un peu la méme chose...
246 - C Parce que... ?
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247 - Erwan Ben, c'est la méme chose !
248 - Benjamin  C'est un peu la méme chose... c'est les mémes personnages. ..

249 - C C'est un peu la méme chose... Et c'est quoi, cette chose qui est la méme
?

250 - Erwan Ben, il y a Louve et Nicolai !

251- C On laisse parler Benjamin ! Vas-y, Benjamin.

252 Benjamin C'est les mémes personnages.

253- C Oui... Etquic'est, en l'occurrence ?

254 - Benjamin  Ben, Nicolai qui tue Louve... et... euh... Louve qui tue... Enfin, l'autre
pareil...

On voit qu'en 249, I'enseignant indique clairement qu'il ne se satisfait pas de
la seule identité des personnages. Mais les réactions d'Erwan et Benjamin
montrent qu'ils ne comprennent pas son attente et se contentent de répéter la
relation a 1'épisode de l'intrigue. Ils ne parviennent pas a détecter derricre le
choix d'une forme passive d'une part, ou derriere la mention d'une "exception"
d'autre part le renoncement a la vengeance que consent Nicolai. La situation
parait tout aussi énigmatique a Arnaud, qui considére 1'affaire comme close et
qui propose de s'intéresser a un autre appariement en 256. L'enseignant est

alors conduit a tenter une nouvelle relance :

259- C [...] Benjamin nous proposait ce rapprochement la... Il disait : a
chaque fois, c'est une personne qui n'en tue pas une autre. Et on peut
constater que dans les deux formules, c'est deux fois la méme personne.
Alors, ce qui a été... pour les enfants qui ont dit des choses comme ¢a,
et - j'en ai retenu deux mais il y en avait d'autres - qu'est-ce qui a été le
plus important ?

L'enseignant ici prend soin de choisir des termes d'une grande abstraction
pour tenir a distance 1'impact émotionnel de la scéne évoquée et de mettre en
valeur la tournure négative. L'effet est une lecture un peu différente, attentive

a la fin heureuse du récit :

265 - Inés Qu'elle soit pas morte.

L'enseignant relance en marquant encore plus clairement son insatisfaction :

266 - C Qu'elle soit encore vivante a la fin. Pas seulement...
[..-]

270 - C [...] Donc, pour... pour les enfants qui ont eu des formules de ce type-
la, l'important c'était que Louve soit sauvée, mais c'était aussi autre
chose.
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271 - E Que Nicolai, il est pas cruel.

Cette absence de la cruauté attendue est expliquée par des ressorts
psychologiques : "il veut pas blesser Ivan" (In¢s en 280), ou "c'est aussi
émouvant que... euh... Louve ne l'ait pas... euh... mangé" (Pauline, en 284).
C'est alors Jean-Charles qui peut apparier quatre formules, apparenter deux

épisodes et suggérer un effet commun :

288 - Jean-Charles Alors, on peut aussi assembler... euh... I'important c'est de savoir que
Louve ait adopté Ivan et que Louve I'ait adopté et que Louve n'a pas
tué... que Louve n'a pas été tuée et que Nicolai n'est pas cruel... Ca
va ensemble parce que ¢a montre que les deux personnages ne sont pas
cruels.

L'enseignant peut alors amplifier cette remarque et suggérer lui-méme une

intention auctoriale :

291 - C [...] Et je rejoins un peu ce que disait Jean-Charles [...]

292 - Karim Cest pas l'instinct, c'est pas l'instinct...

293 - C Qu'est-ce qu'il y a de curieux, la, dans cette histoire ?

294 - Karim Parce que normalement les loups, ¢a... ca mange les gens... [...]

295- C [...] Peut-étre que pour les enfants qui ont eu des formules de ce type-

la, ce qui a été important pour eux, eh bien, c'est ce... cette espece de
renversement de la situation ordinaire, la situation réaliste, la situation
vraisemblable. On se trouve avec une histoire ot on a une louve...
nourriciére, une louve qui fait comme une maman. [...]

C'est seulement l'appariement par défaut des deux formules restantes,
en 352 (p. 66), qui permet de construire une posture réellement distanciée.
Ou, plus exactement, le rapprochement permet d'identifier que cette posture

est déja active dans les formules proposées :

362 - Anissa La premiére étiquette [sc. : grace a la perte de connaissance d'lvan, les
trois personnages ont ressenti de I'amour], c'est un peu... c'est un peu
une morale. Et la deuxiéme, c'est... euh... enfin c'est plutot... c'est...
c'est pas vraiment une morale, quoi... c'est... euh... Parce que la
premicre, c'est grace... c'est un peu le... enfin... je sais pas comment
dire... c'est un peu une morale, quoi...

363- C Un peu une morale... et 1a, tu penses, c'est pas vraiment une morale...
Et ¢a, c'est quoi, ¢ga ? Ca c'est quoi ? Le plus important, c'est la
douceur de cette histoire et c'est la gravité de cette histoire...

[...]
366 - Antoine Un... un petit résumé. ..
367- C Oui... Une sorte de résumé... Mais c'est pas un résumé ou on dit ce
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qui s'est passé.

368 - E Non...

369 - Inés C'est les deux choses qui sont le plus...

370- C C'est les deux choses... Qu'est-ce que tu veux dire ?

371 - Inés Euh... les deux sentiments qui sont le plus... euh... mis dans I'histoire.
372- C Les sentiments qui étaient le plus mis dans I'histoire. Le sentiment de

gravité et le sentiment de... de... [vérifie au tableau] de douceur. Oui,
c'est ¢ga. C'est ¢a que tu veux dire. Alors, ces sentiments, ils sont dans
I'histoire ? ou ils sont chez le lecteur ?

373- Inés Ils sont chez le lecteur... mais ils sont un peu dans l'histoire, quand
méme !
[...]

378 - Laurie Ca me fait penser a ce que... ce qu'on ferait pour dire ce que... euh... ce

que ressent cette histoire... a des amis par exemple...

On voit que les éléves s'appuient sur des modeles textuels connus (la morale
des fables et les commentaires a des amis) pour identifier dans I'un et 'autre
cas des lectures distanciées, mais qu'ils n'en construisent pas pour autant eux-
mémes cette posture. L'incitation de l'enseignant en 372 reste sans réel effet :
si Ines admet 1'élaboration par le lecteur, elle tient a sauvegarder I'autonomie

d'un texte clos sur lui-méme.

Accepter sa responsabilité de lecteur coopérant

Dans la quatriéme tache (statuer sur la "maison" dont il est question
dans la phrase d'excipit), c'est la protestation vigoureuse d'un éléve en 513 (p.
74) qui oblige a dépasser la simple identification des arguments réalistes ou
des arguments qui envisagent un traitement psychologique.
513 - Jean-Charles C'est un peu n'importe quoi, que ce soit... que la maison appartienne au

lecteur ! Parce que le lecteur, c'est pas un personnage de l'histoire... Ca
n'a rien a voir avec l'histoire !

514- C Can'arien a voir avec I'histoire ?

515 - Jean-Charles Le lecteur... euh... c'est juste une personne qui lit pour voir, puis voila !

516- C Une personne ?

517 - Jean-Charles C'est l'auteur qui fait l'histoire... Il n'a aucun rapport avec l'histoire, le
lecteur...

518- C Alors, tu dis que le lecteur n'a aucun rapport avec l'histoire. Tu veux

dire que le lecteur n'est pas un personnage de 'histoire.
519 - Jean-Charles Ouais...
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On voit que l'argument principal de Jean-Charles tient a la stricte distinction
entre la personne physique du lecteur empirique et les personnages de la
fiction. Il semble se représenter la lecture comme une simple prise
d'information et ignorer totalement la coopération entre le lecteur et le texte.
Il n'accueille pas comme Inés la suggestion de 1'enseignant. Celui-ci tente

alors d'esquisser une autre représentation de la lecture :

520- C Ouais, 1a, on est d'accord. Mais est-ce que le lecteur, il a aucun rapport
avec l'histoire ?

521 - Arnaud Bensi, il I'alue ! C'est bien un rapport !

522 - Antoine C'est lui qui la lit...

523 - Laurie Ben, il la lit... et quand il la lit, il la vit !

524- C Quand il la lit, il 1a vit. En méme temps...

525 - Laurie ...il remplit I'histoire... Ouais... euh... Sinon, ben, euh...

526 - C Tu dis : il remplit I'histoire...

527 - Laurie Ben, il rend vie un peu a l'histoire...

528 - C Ah, il rend vie... il donne vie, un peu, a I'histoire. [a Jean-Charles] Tu

en penses quoi, de ¢a, toi ?

Laurie développe effectivement une représentation ou le lecteur joue un role
important dans I'élaboration des images mentales. La pertinence de ces

propos ¢ébranle quelque peu la position de Jean-Charles :

529 - Jean-Charles Je parle pas de... du résultat a venir, je parle du scénario.

530- C Oui. Tu parles des événements. Et le lecteur, il n'a pas de rapport avec
les événements qui ont lieu dans I'histoire.

531 - Jean-Charles Ah ben, a part le geste qui écrit, l'histoire, hein...

532- C Le lecteur ? 11 a écrit I'histoire ?

533 - Jean-Charles Ben, c'est l'auteur...

Il semble que Jean-Charles veuille situer dans un "aprés-coup"*” de la lecture
une réflexion - scolaire ?*’* - sur la lecture et s'en tienne au schéma simple
d'une communication "directe" : l'auteur écrit une suite d'événements, le
lecteur lit une suite d'événements. Le glissement inopiné en 531 de l'activité

du lecteur a celle du scripteur suggeére une naturalisation de cette

7 Expression de Brigitte Louichon, qui figure dans son sous-titre. D'une littérature oubliée
a l'oubli de la littérature... Op. cité...

4™ Nous ne pouvons exclure I'hypothése que Jean-Charles préserve ici le charme d'une
lecture autonome, attachée a l'intrigue, des prétentions scolaires a une lecture savante et
consciente d'elle-méme...

-351-

Séve, Pierre. Avoir lu et savoir lire la littérature - 2009



représentation posée comme évidente : la suite d'événements parait externe
aussi bien a l'auteur qu'au lecteur. L'enseignant, dans l'espoir d'accréditer
l'analyse de Laurie, la reformule dans un premier temps, et, dans un second
temps, tente d'induire un nouvel argument en alertant 'attention des éléves sur

I'énonciation spécifique de la phrase d'excipit :

534- C Oui, c'est l'auteur qui a écrit I'histoire. Le lecteur, il lit l'histoire... et
d'une certaine maniére, il la fait vivre. [a Laurie] Hein, c'est ce que tu
voulais dire ? Il lui donne vie.

535 - Laurie Il voit des animaux, et... hein... il imagine des scénes dans sa téte...

536- C Il imagine des scénes dans sa téte. C'est une facon de donner vie a
l'histoire, hein. Donc, euh... donc, il a bien un rapport... avec l'histoire.
Il a ce rapport-la. Et la derniére phrase : "Seule Taiga sera toujours la
de l'autre c6té des vitres d'une fenétre", est-ce que c'est encore dans la
série des événements ? Ce qui est dit juste avant, c'est... euh... ce qui
est dit juste avant, c'est... euh... "Ivan va retrouver ses parents".

537 - Inés Ben alors ! ...Non, rien...

538 - Jean-Charles Ben, oui... C'est pareil.

539- C Pour toi oui... D'accord. D'autres pensent autrement que Jean-Charles
? Non ?

Mais cette tentative reste vaine, car les ¢€léves ne saisissent pas cette
modulation de la voix narrative et aucun débat ne s'ouvre. L'enseignant
renonce donc a "forcer" plutot que de "jardiner", il abandonne son entreprise
de stabiliser la posture métalexique visée. Cependant, les échanges ne restent
sans doute pas totalement inefficaces : quand l'indécidabilité interprétative est
mise en pleine lumicre, un jugement esthétique atteste de 1'élaboration d'une

réception dialectique :

556- C [...] Quatre images... Est-ce que le roman nous oblige a choisir entre
elles ?

557 - EE Non !

558- C Bon... [a Anissa] Tu veux nous dire ?

559 - Anissa Ben, c'est un peu... ben... il y a... ben... L'auteur qui a fait ¢a, c'est...

il a... il a voulu... enfin... pas tellement... c'est plutét... il a voulu...
Ben, je trouve que la phrase qu'il a dite, c'est un peu beau... Enfin, il a
pas... enfin... C'est un peu... une maison quelconque, quoi... Enfin, il
a beaucoup réfléchi... il a pas donné de... enfin... Je ne sais pas

mais... euh...

560 - C Il n'a pas donné d'instruction claire... C'est un peu pour que le lecteur
fasse un travail d'imagination, qu'il ne sache pas et...

561 - Laurie C'est un peu poétique... Il nous met sur le chemin... Enfin,

plusieurs... plusieurs chemins... On imagine... c'est comme on veut.
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Certes, l'expression embarrassée d'Anissa montre la difficulté de la
construction, mais Laurie est trés claire : l'intention auctoriale n'est pas
seulement de jouer d'une poéticité, c'est aussi de donner a son lecteur la
responsabilité de sa lecture. On est alors loin d'une représentation de la
lecture qui mobiliserait la coopération du lecteur uniquement pour "donner
vie" a l'intrigue, encore plus loin d'une réception passive et comme

automatique...

Vue d'ensemble

Dans l'ensemble, cette séance terminale de la classe A montre des
¢léves attachés a une lecture référentielle. La prise en compte d'autres
épaisseurs de la lecture semble le fait de quelques éléves particulierement
investis qui s'appuient sur une lecture esthétique (Pauline en A-R, Anissa en
A-ST, 559, p. 78) ou une lecture idéologique (A-R Lola, Jean-Charles en A-
ST, 288, p. 67). 1l semble qu'il n'y ait guére que Laurie (en A-ST, 527, p. 77
et 561, p. 67) qui tienne une position sensible a la poéticité de l'ceuvre.
Cependant, ces positions restent isolées : malgré les tentatives de l'enseignant,

la classe n'embraye ni débat ni discussion a partir des propositions faites.

2.2. Classe B : les éléves détectent et nourrissent l'intention de

l'enseignant

Détecter la fonction d'une tache

Dans la classe B, l'attachement a l'intrigue est aussi prégnant. La
deuxiéme tache (commenter le résultat des évocations) s'effectue d'abord dans
une recherche relativement stérile des relations a la fiction qui pouvaient

justifier la sélection de tel ou tel mot :
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127 - Bafodé Le bleu... Pourquoi on l'aurait mis ?

128 - C Le bleu, oui ! Pourquoi on l'aurait mis ? Ah ! L'enfant qui I'a mis se
souvient-il ?

129- E Moi, je sais plus...

130- E Le ciel ?

On voit cependant que l'enseignant est pris lui-méme dans cette recherche
parce qu'elle est I'entrée qui s'impose a l'ensemble de la classe. Sont ainsi
commentés : "noir" (en 137, p. 102), "créatures" (en 139), "indifférence" (en
142), "vent" (en 146-148), "jaune" (en 149)... Par rapport a la classe A ou
elle n'effleurait qu'épisodiquement, cette phase prend une importance qui
signale un souci d'entrer dans la lecture des autres.

La réflexion sur le classement des mots est aussi trés rapide dans la
classe B, mais la présence du mot "créatures" dans l'ensemble qui regroupe
les éléments naturels suscite surprise et discussion en 203 - 233 (p. 104), alors
qu'elle était passée inapercue dans la classe A : la relation avec le verbe
"créer" et l'image d'une Taiga créatrice des étres qui la peuplent sont
esquissées en 213 - 217. La encore, la classe B se montre plus attentive au
détail du document a commenter. Surtout, elle s'emploie a ¢laborer le sens de
la tache aussi bien qu'a restituer la lecture des autres. En effet, I'établissement
de l'unité de l'ensemble qui regroupait les déterminations des personnages
correspond a une posture métalexique qui suscite, p. 104, cette association

d'idée :

233- C Ca peut aller ensemble... Oui. Hein ! Oui. Apparemment... Oui,
Tarik ?
234 - Tarik On avait lu quelque chose, c'était Les Sur-fées*... C'était la fée qui

disait que la vie, c'était un symbole.

Selon Tarik, l'activité des éléves en train d'examiner les éléments constitutifs
du sort des personnages ressemble a l'activité des inspectrices des contes
merveilleux que sont les sur-fées imaginées par Nadja, lesquelles soupesent

les ressorts des intrigues connues pour estimer la moralité des fins proposées.

475 es Sur-fées, Nadja, Paris, 2005, 1'école des loisirs, coll. Mouche.
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Cependant, on le voit, Tarik, habité par I'urgence d'une association d'idée qu'il
ne veut pas perdre, vient interrompre une réflexion qui n'est pas achevée.
L'enseignant différe donc une amplification de cette parole, qui n'intervient

qu'en 261 (p. 105) :

261 - C [...] Alors, euh, est-ce que ¢a ressemble aux Sur-fées ? Qu'est-ce qu'on
en pense, euh, maintenant ?

262 - Simon B. Alors, euh, les Sur-fées, elles regardent les histoires... Elles... elles
disent, comme disait Tarik tout a 1'heure... elles disent la morale de
I'histoire.

263 - C Elles disent la morale de l'histoire. Oui. Et 1a, on dit la morale de
I'histoire ? Oui, Hugo ?

564 - Hugo La chasse, la faim... C'est une peu comme si on disait ce qui compte...

265- C Oui... Ce qui compte... La faim de Louve, la chasse de Nicolai...
Leila, tu veux nous dire ?

266 - Leila Euh... La, ce qui compte, pour Ivan, faut dire 'amour. L'amour de
Louve et d'Ivan... Parce que, ben, ¢a compte...

267 - C Oui. La faim, la chasse, 'amour. Et toi Tarik, qu'est-ce que tu en
penses ? Tout a I'heure, tu disais "la vie est un symbole"...

268 - Tarik Les fées, elles regardaient I'histoire...

269 - C Oui. Nous, c'est nous qui lisons et qui disons la morale de I'histoire.

Clest pas tout a fait comme dans Les Sur-fées... La, euh, 14, c'est nous
qui en parlons, qui disons ce que nous pensons... Taiga, c'est pas une
aventure littéraire. C'est nous qui faisons, 1a, 'aventure, quand... quand
nous disons la morale de l'histoire... On fait comme les Sur-fées,
hein...

Dans ce passage, l'intuition de Tarik est développée en un commentaire de
l'activité induite par la tdche. Et la finalité est assez fermement pergue pour
que Leila, en 266, éprouve la nécessité de compléter le paysage ainsi dessiné :
avec justesse, elle ajoute I'amour, qui de fait ne figurait pas (ce n'est pas un
mot du texte de Florence Reynaud) dans les mots proposés comme supports
d'évocation. Grace a cette référence a une lecture antérieure, on peut donc

dire que 'objectif de la séance est d'ores et déja atteint.
Dégager une "morale”
Dans la troisieme tache (appariement des formules pour dire "le plus

important"), l'activité des éleves se régle parfois comme dans la classe A sur

l'identification de références a des morceaux identiques de l'intrigue : ainsi
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I'épisode ou Ivan retrouve la mémoire (en 303, p. 107), celui ou Nicolai
trouve Ivan (en 384, p. 110), celui ou Louve ne dévore pas Ivan (en 404, p.
111)... Cependant plusieurs points sont remarquables. Tout d'abord, le
premier appariement, en 286 (p. 107) concerne le jeu des points de vue. Ainsi
l'attachement a l'intrigue ou a ses effets pathétiques n'est pas le seul centre
d'intérét de la classe...

Ensuite, 'appariement autour du jeu des regards (en 330-352, pp. 108-
109) suscite la réminiscence des scénes ou ils assurent un role important,

mais trés vite leur fonction apparait comme trace d'une spécificité de l'ceuvre :

336 - Bafodé C'est quand Ivan est sur le dos de Nicolai. Il se demande si c'est son
pere ou oncle Micha...

337- C Ouais. Il y a un moment ou il regarde Nicolai et ou il pense ¢a.
Apolline ?

338 - Apolline C'est un texte ou... ou il y a pas de dialogue, et alors... alors, pour se

faire comprendre des choses, ils se regardent.

Ainsi, quand Fanny (en 340), Bafodé¢ (en 342) veulent encore évoquer des
scénes ou les échanges de regard sont cruciaux, il s'agit pour eux plutot
d'illustrer les "choses qu'ils se font comprendre", il n'est plus besoin de
justifier un appariement fondé sur 1'originalité¢ d'un roman sans dialogue.
Enfin, on constate une grande souplesse dans les appariements : celui
proposé par Mathilde D. en 361 (p. 109) ne se fonde pas sur une scéne précise
mais immédiatement sur la perception de la fin heureuse. Aussi est-ce sans
grande discussion que sont rassemblées les quatre formules qui I'évoquent. Et
la référence a l'intrigue sert, pour ainsi dire subsidiairement, a reconstituer des

paires annoncées et a se mettre en reégle avec la littéralité de la consigne :

384 - Simon B. Quand Nicolai prend Ivan dans ses bras et le raméne chez lui, ¢a va
avec que Nicolal trouve lvan avec Louve : lvan est sauvé. Comme ¢a,
ca fait la paire.

385- C Alors, tu penses que c'est celui-la qui pourrait bien aller. [Déplace
I'étiquette mentionnée]

386 - Simon B. QOuais.

387 - Fanny Puis c'est un peu apres. ..
388- C C'est un peu apres ?
389 - Simon B. Clest apres qu'ils se sont rencontrés.
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Ainsi, il semble que les ¢leves de la classe B effectuent les taches proposées,

mais qu'ils élaborent en méme temps le sens de cette tache.

Un autre indicateur de cet investissement se trouve dans l'attention
déployée pour ressaisir et s'approprier les suggestions de l'enseignant. En 396
(p. 110), par exemple, celui-ci alerte sur la distinction entre le salut d'Ivan da
a une louve qui renonce a le dévorer, et le salut d'Ivan qui réintégre la

communauté des hommes :

396- C [...] Mais le salut n'est pas tout a fait le méme, il ne vient pas tout a fait
de la méme chose. Ici, c'est quand Nicolai trouve Ivan et, hein, que
donc un homme trouve cet enfant d'homme, hein, qui était avec la
louve. Et la, hum, quand Louve ne mange pas Ivan. Alors, qu'est-ce
qu'il y a d'intéressant ici, quand on rapproche ces deux-1a ? Qu'est-ce
qu'on a trouvé d'intéressant ? Bafodé ?

397 - Bafodé C'est qu'un humain a retrouvé Ivan.

398- C C'est qu'un humain a retrouvé Ivan. Ouais. Et alors ?

399 - Bafodé Ben...

400 - C Ca parle beaucoup d'humanité, de non-humanité, ce roman ?

401 - Bafodé Louve, a un moment donné, Louve, quand elle sent Nicolai, Louve se

dit que c'est tout de la méme race.

La suggestion est légére : elle tient a l'emploi de I'expression "enfant
d'homme", expression, bien sir, imitée de Kipling, et probablement connue
des éléves’®. Mais elle suffit : Bafodé désigne Nicolai par le terme
générique. Et quand l'enseignant élargit la perspective, Bafodé tente de se
l'approprier en rappelant qu'elle était pertinente au moins pour un personnage.

L'enseignant peut alors proposer un commentaire :

402 - C Oui. Oui. On pourrait dire ici que c'est le moment... ¢a parle du
moment ou [écrit] lvan retrouve I'humanité.

Cependant, Simon B. signale une réflexion qui s'amorce :

403 - Simon B. Mais ¢a... ¢a... ¢a... Non, je sais pas.

476 L'expression de Kipling "petit d'homme" se retrouve dans la transposition en dessins
animés proposée par les studios de Walt Disney.
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Celle-ci mirit probablement en contrepoint des échanges ultérieurs, et elle

s'exprime a l'occasion de la synthése opérée par I'enseignant :

471- C [...] J'enléve mes paperoles... Et je vais laisser : on pouvait s'intéresser
a une histoire de louve nourriciére... [...] a une histoire la ot il y a un
humain qui sort de 'humanité mais qui retrouve I'hnumanité... [...]

472 - Simon B. Maitre !

473 - C Oui ?

474 - Simon B. Euh, moi, ¢a me fait penser a... euh... j'ai I'impression que l'auteur a
voulu dévoiler le c6té animal de... de... de... ben, de I'numain, mais en
fait sans le dire franchement [...]

Les processus d'¢laboration du sens de la tiche se nourrissent des suggestions
de l'enseignant, mais elles débouchent sur une lecture relativement fine pour
des ¢éleves de onze ans, et heuristique. En effet, conscients d'un gain
idéologique ou éthique, les éléves ont recadré leur mémoire du texte et ont su
en retrouver les éléments qui pouvaient donner consistance a la proposition de

Simon B. : animalité des calins avec Louve, de la quéte de chaleur,

renoncement a la mémoire... Et le colit de 'animalisation ne passe pas
inapergu :
494 - Bafodé Aussi on disait que c'était... qu'il [sc. : Ivan] ne voulait pas se souvenir

et mais que c'était toujours... euh... que c'était... que c'était... euh...
une immense angoisse. ..

495- C C'était une immense angoisse... C'était une immense angoisse que de...
que de renoncer & la mémoire... de la perdre aussi peut-étre... que de
sortir de I'humanité... et d'étre consentant... Oui.

Assumer sa responsabilité de lecteur coopérant

Dans la quatrieme tache (statuer sur la "maison" mentionnée dans la
phrase d'excipit), les arguments réalistes et les arguments qui supposent un
traitement psychologique sont identifiés sans grandes difficultés. De méme
I'hypothése qu'il s'agisse de la maison du lecteur (en 650-662) n'entraine pas
les résistances qu'elle suscitait dans la classe A. Et le caractére indécidable

n'engendre pas d'autres effets que la difficulté a I'endurer qu'on peut constater
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dans la tentation de I'esquiver ; il ne suscite pas 1'émotion esthétique dont A-
Anissa et A-Laurie faisaient état.

477, une hostilité latente entre

En revanche, comme nous I'avons vu
deux éleves a un temps perturbé la sérénité des échanges. De plus, les éléves
s'autorisent ce que ne s'autorisaient pas les éléves de la classe A : ils

témoignent de leur frustration d'un développement de la fin heureuse.

649 - Fanny En fait... euh... on... Ceux... ceux qui ont écrit ¢ca... Moi, je voulais
dire que... euh... en fait, que Ivan... On... on dit pas qu'lvan... On dit
que I'hélicoptére arrive pour survoler le... le... l'avion, mais on... on
suppose... C'est... c'est presque slr qu'il va retrouver ses parents, mais
on dit pas tout de suite qu'il... que... On dit pas qu'lvan monte dans
I'hélicoptére et qu'il retrouve sa maison...

On a ainsi l'impression que l'effectuation de la tache ne se réduit pas a
répondre a la consigne, mais elle reste en prise avec les enjeux subjectifs de
chacun.

On peut sans doute voir aussi la marque de cette subjectivité distincte
des attentes scolaires dans 1'étrange image que développe Fanny en 577 :
"Derriere la maison de ses yeux [sc. : du lecteur]..." L'image est paraphrasée
par Simon B. comme "maison de sa pensée", puis par Tarik : "c'est comme si

"

dans sa téte il avait une porte...". Il s'accumule alors un certain nombre de
traits pour vérifier la validité de I'image, et cette accumulation rieuse n'est pas
sans rappeler I'inventivité débridée que nous avions constatée dans la "lecture
sans maitre". L'enseignant y met d'ailleurs fin en 596 par cette formule : "on
va peut-étre pas délirer longtemps comme ¢a". En tout cas, les épisodes ou
les €leves collaborent sont relativement fréquents, tel celui ou Fanny évoque

quelque manifestation parapsychique, que Simon B. illustre par un

phénomene plus courant :

603 - Fanny Mais c'est marrant... quand tu regardes... quand tu... que t'es arrété
dans des endroits que... enfin, pas forcément comme la taiga, mais qui
étaient... enfin qui... ou il y a eu un avion et un accident et... eh ben
peut-&tre que tu peux... euh... tu peux le revoir sans t'en rendre compte

477 Voir supra page 229.
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parce qu'il y a... qu'il y a des mirages...
[...]

612 - Simon B. Mais... Fa- Fanny, elle a raison quand elle dit ¢a, parce que, euh moi,
pendant les vacances, je vais partir dans un camping que j'aime bien et
je le vois déja par la fenétre...

On peut penser qu'il s'agit d'un malentendu, que Fanny avait en téte un
épisode hallucinatoire de lieu hanté alors que Simon B. développe une
situation de réverie projective. Mais Fanny ne manifeste aucune contestation
de la proposition. Une conjecture vraisemblable serait que l'image n'était pas
encore constituée chez Fanny avec une précision qui lui impose d'y adhérer.
En tout cas, hors de toute incitation de I'enseignant, Simon B. engage une
réelle attention au propos de Fanny, et celle-ci permet d'¢laborer une

représentation opératoire.

Vue d'ensemble

Au total, la classe B se distingue par la mise en jeu, et en débat,
d'¢léments subjectifs, et par 1'élaboration du sens de la tdche contemporaine
de son effectuation... Les éléves ne restent pas sur une réserve dont ils ne
sortiraient que pour protester, ils font volontiers état d'associations d'idées
qu'ils soumettent a I'ensemble de la classe en espérant qu'elles débouchent sur
une ¢laboration coopérative. En effet, si certains éléves, tels Fanny ou Simon
B., jouent un role déterminant du fait de leur habileté, ils ne s'émancipent pas
de la réflexion collective. Ils mettent au contraire leur compétence au service

d'une lecture commune.

2.3. Classe C : les éléves entrent a moindres frais dans l'intention du

maitre

Détecter la fonction d'une tache
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Dans la deuxiéme tache (commenter le résultat des évocations), les éleéves
détectent assez vite sa finalité, alors méme que 1'enseignant n'a encore mis en
circulation aucune expression qui la suggeére comme il avait fait dans les

autres classes. Voici la premiére réaction dans la classe :

102 - Marie P. Ben, voila, hein. Il y a des mots qui résument rien du tout. [...]
Sur un ton, certes, agressif, et sous forme négative, Marie P. affirme bien un
usage qu'on pourrait faire du document fourni. Trés vite Manon enchérit :

106 - Manon En fait, moi, je pense que ce qui est en gras, "créatures", "réve",

"chasse", "faim", "neige", "blanc", je pense que... enfin "blanc", enfin,
si, "neige", un peu... je pense que c'est ce qui forme un peu l'histoire.
Euh... IIs chassent, a la base, Ivan, il a faim, Louve aussi d'ailleurs...
"Créatures", eh ben, a la base on parle souvent des créatures de Taiga.

107 - C Oui... Oui, oui ! C'est... c'est comme ca que... que la classe a lu le
roman.

Comme dans la classe B, I'effort pour comprendre la catégorisation proposée

provoque une relance de la réflexion :

150 - Marie P. Je pense que la... enfin... je vais encore rester sur "chasse", "faim" et
"vie", alors je pense que c'est au centre de l'histoire. Bien sir, il y a
"créatures", mais c'est... c'est ce qui donne... enfin... [geste vertical de
la main ; signifie : "donner un aplomb" ?]... enfin, c'est... c'est... En
fait, s'il y avait pas... s'il y avait pas... C'est un peu comme Julia : c'est
la faim qui fait avancer l'histoire, en fait.

Cependant, on constate que, comme dans la classe A, les éléves ne dépassent
guere la relation entre I'image fournie et l'intrigue de départ. Certes, ils ne
s'attachent pas a motiver tous les choix par une lecture référentielle comme
dans la classe B lors de la premicre approche, mais ils se contentent d'une
relation de résumé a texte source sans se saisir du role de miroir que peut
avoir le résultat de ces évocations singulieres. Quand l'enseignant le suggere,

les ¢éleéves ne s'en emparent pas :

167 - C [...] Donc, vous avez lu cette histoire comme une histoire d'immobilité.
Ce qui a été le plus important pour vous, c'est les moments ou les
personnages ne bougent pas. Manon ?

168 - Manon Ben, en fait, moi, je voulais revenir sur "créatures”, "neige"... Marie,
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elle a dit qu'elle pouvait pas trop classer, ben, moi, je crois que je peux
dire quelque chose.

Malgré le coté piquant de la sélection de I'immobilité comme caractéristique
d'une histoire de poursuites, les éléves comme Manon en reste a une tache
limitée. S'ils ont bien identifié¢ une valeur a la tache d'évocation, il s'agit de la

plus évidente, et ils s'en satisfont.

Dégager une "morale”

Dans la troisiéme tache (appariement des formules qui expriment "le

plus important"), I'appui sur la lecture référentielle est vite dépassé au profit

d'un théme général :

197 - Villiers Ben on pourrait mettre, euh, on pourrait mettre ensemble, euh, Nicolal
ne va pas tuer la louve alors qu'il le veut et que la louve ne soit pas
tuée.

198 - C Alors, tu mets ensemble ces deux-1a. Oui, et alors ? Les enfants qui ont

mis cela, a quoi est-ce qu'ils ont été attentifs... dans I'histoire ? Qu'est-
ce qu'ils ont lu dans cette histoire... pour que ce soit le plus important ?

Julia ?
199 - Julia Ben... Ils ont... Enfin, la vie... En fait, ils ont été trés attentifs. ..
[...]
201 - Julia Ils ont été tres attentifs a... quand on donne la vie, en fait, un peu.

Voila, c'est ¢a.

De méme, le rapprochement des deux formules qui évoquent la rencontre
entre Louve et Ivan pointe immédiatement le paradoxe d'un attachement

contre-nature :

266 - Roxane Ben, I'amitié entre une louve et un humain.
[...]

269 - C Roxane, tu disais UNE louve et un humain. Tu peux expliquer pourquoi
tu disais UNE, une louve ?

270 - Roxane Ben, parce que... c'est un peu bizarre quand t'as un ami, euh, et c'est un
loup.

De méme encore, mais avec plus de réticence, entre 211 et 228, le
rapprochement entre le crash sinon il ne se serait rien passé et qu'lvan soit

rescapé, sinon il n'y aurait pas eu d'histoire suscite la référence a I'épisode
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de l'intrigue, mais il est vite relu comme un intérét pour les conditions de
possibilité¢ de l'intrigue. C'est ensuite dans cette méme perspective d'une
poéticité qu'est opéré le rapprochement entre les deux formules qui évoquent

la rencontre finale des trois protagonistes :

260 - Julia En fin de compte, ces deux phrases, ¢a marque un peu la fin de
I'histoire, en fait. Enfin, ca va bientdt finir, Ivan va partir avec... euh...
Nicolai... Et si ca se serait pas pass¢, en méme temps, il y aurait eu...
en méme temps, peut-étre qu'on aurait pas su la fin, ou... c¢'aurait été
différent... il aurait pas trouvé Louve a la fin ou... euh... on aurait pas
su pour les personnages les plus importants de I'histoire.

On voit que pour Julia l'intrigue est construite sous la dépendance des
exigences d'un narrataire. Elle évoque certes la possibilit¢ de possibles
narratifs différents, mais elle range finalement cette scéne parmi les

contraintes inhérentes a la cloture du récit.

A propos de cette tache, donc, les éléves manifestent une réelle

\

capacité a s'abstraire d'une lecture de l'intrigue et a identifier des enjeux.

Cependant, 'obstacle le plus consistant auquel ils se heurtent vient de leur

difficulté a prendre au sérieux des formulations dont ils ne sont pas les

auteurs. Pour ne prendre qu'un exemple, I'argument qui prend en compte un
projet auctorial manifesté dans la phrase d'excipit suscite une émotion qu'on
peut situer entre incompréhension, dédain ou hostilité :

203 - Manon Moi, c'est juste que... enfin, je sais pas mais Taiga, car... car a la fin il
y a la derniére phrase... C'est normal car, dans un roman, il y a
toujours une derniére phrase. Ca n'a rien de trés important que Taiga, ce
soit la derniére phrase du roman.

204 - C Et pour toi, ¢ca n'est pas important, la derniére phrase d'un roman ?

205 - Manon Si, mais pas forcément dans Taiga. Je sais pas, la phrase c'est... euh...
[haussement d'épaule]... Ca me parait un peu bizarre.

Un peu apres, c'est Roxane qui asséne son jugement :

232 - Roxane Moi, c'est toujours sur la phrase qu'a dit Manon... Je comprends pas du
tout ce qu'elle veut dire, cette phrase, parce que... encore, Taiga, a la
fin... euh... en gros la phrase, elle dirait : a la fin on voit que Taiga.

Mais 14, Taiga, vers la fin, il y a la derniére phrase... A la fin d'un
roman, il y a toujours une derniere phrase ! Enfin, pour moi, ¢a veut
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rien dire !

[..]

233- C Roxane, tu m'écoutes. Tu veux parler, parler, parler... Tu m'écoutes !

I1 faut que les ¢léves se soient bien familiarisés avec la tache, qu'il ne reste

que ces deux formules et que donc il soit impératif de justifier leur

appariement, pour que I'argument soit pris en compte.

326 - Manon Taiga, car a la fin il y a la derniére phrase et Taiga, car c'est sur elle
gue tout se passe, ben, a la base, ben, c'est... La derniére phrase, ben,

c'est sur Taiga, et puis ¢a se passe tout sur Taiga, et puis Taiga, car c'est
sur elle que tout se passe, eh ben, ¢a va avec ! [...]

Enfin, voici la conclusion de cette discussion
320- C Ma question, c'est pas : qu'est-ce qu'on pourrait mettre ? Ma question,

c'est : qu'est-ce qui a été le plus important ? Parce que des enfants,
c'était ca le plus important... Qu'est-ce qui les a intéressés dans leur

lecture ?
340 - Mickaél Ben... le décor !
341 - C Et pourquoi c'est intéressant, le décor ?
342 - Mickagl Ben, parce que... avec les... Dé&ja, il y a les phénomeénes, la faim,

l'histoire... C'est... c'est quelque chose qui va donner de l'action...

Mickaél parvient alors a dégager le principe d'une lecture esthétique, attentive
a la cohérence entre les déterminations des personnages et le milieu ou ils
évoluent, attentive a une allure de "roman d'aventure" ou les événements ne
viennent pas tous de la logique interne des personnages mais dépendent aussi

du hasard des circonstances extérieures.

Assumer sa responsabilité de lecteur coopérant

Dans la quatriéme tache (statuer sur la "maison" mentionnée dans la
phrase d'excipit), il est assez frappant que les arguments de type réaliste et les
arguments qui supposent un sens imagé a cette vision soit relativement
rapidement distingués (échange 354 a 406 puis 444 a 474, soit quatre-vingt-
dix tours de parole, en face de 410 a 555, soit cent quarante-cinq pour la
classe A et en face de 510 a 662, soit cent cinquante-deux pour la classe B).

Il est vrai qu'une des formules enfantines était trés claire : "Toutes les
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maisons a la fois. De la cabane de Nicolai on voit la taiga. De la nouvelle
maison ou va habiter Ivan, Taiga sera toujours 1a, dans le cceur d'Ivan. De la
maison du lecteur, Taiga est 1a, dans son cceur."

Cependant, une défiance semblable a celle que nous mentionnions

scande ce moment de la séance. On reléve ainsi :

379- C Il y a une autre phrase a propos d'Ivan : "La nouvelle maison ou va
habiter Ivan, parce qu'on parle plus souvent de Ivan et on parle moins de
Nicolai."

380 - EE Mais ¢a... c'est pas vrai !

381- C Alors, on léve sa main... Roxane !

382 - Roxane Alors, moi, je pense que c'est totalement faux parce que... parce que ¢a

veut rien dire du tout ! On peut parler plus souvent de Ivan et euh... et
euh... et que ce soit la cabane de Nicolai, ou l'inverse. Qu'on parle plus
souvent de Nicolai et que ce soit la maison d'Ivan.

Autre exemple, avec l'aveu qu'on refuse de sacrifier un référent plus simple :

454 - C [...] qu'est-ce que vous pensez de la troisieme phrase ? 1l s'agit de la
troisiéme phrase : "la maison du lecteur, puisque Taiga est le titre du
livre."

455 - Raphaélle  Moi, je trouve ¢a totalement faux. Ben, ¢a peut pas étre la maison du
lecteur, hm, il peut pas, il va pas s'en aller, il va pas aller voir... ou a la
maison... D'ailleurs, on est lecteur, et, euh, on va pas voir, on habite
trés loin de Taiga.

456 - C Dongc, toi, tu... tu en tiens strictement a ce que j'ai mis en vert : il faut
vraiment étre sur la taiga pour voir la taiga. Alors, tu penses que, toi,
avec ta réverie, tu ne peux pas te faire des images dans la téte...

457 - Raphaélle  Si, mais bon, ¢a giche un peu...

Nous n'allons pas inutilement multiplier les citations qui dénotent ces
disqualifications entre pairs*’®.  Cependant, nous voudrions souligner

combien est ardue l'entreprise de 'enseignant qui doit d'une part protéger les

478 Et I'on est trés loin de l'accueil, voire des encouragements, avec lesquels les avancées des
camarades sont saluées dans la classe B :

457 - Leila Non, mais on dirait qu'elle veut se rattraper avec Ivan. [...] Exemple : quand
une maman, elle a pas... elle a pas... euh... elle a pas eu le temps de donner
toute [sic] l'amour a son enfant, ben, si elle a plus son enfant, elle essaie de
rattraper avec un autre enfant.

458 - C Oui.

459 - Simon B. C'est bien ce que tu dis, c'est génial !
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¢léves ainsi malmenés et doit d'autre part recentrer l'attention des éleves sur

l'objet de discussion, comme ici :

445 - C [...] on n'en a pas fini avec la formule, euh, "la nouvelle maison d'Ivan.
Parce qu'on parle plus souvent de Ivan et on parle moins souvent de
Nicolai."

446 - Pierre Ben il y a Louve aussi, on parle beaucoup de Louve !

447 - C Je te dis pas... si tu es totalement d'accord avec cette phrase... Je... Je

comprends bien que non. Mais cette phrase, elle n'est pas erronée.
Cette phrase, elle n'est pas fausse. C'est quoi, l'argument ? Tu
comprends ? Ce qu'il faut comprendre...

Voila pourquoi, sans doute, I'enseignant prend appui sur son usage implicite
des couleurs pour contraindre plus étroitement l'identification de sa
catégorisation et parvenir a servir son objectif :

470 - C [...] En tout cas cet argument, vous n'y adhérez pas forcément, il y a un

enfant, lui, qui y adhérait puisqu'il 1'a écrit... Euh, sur le tableau, je le
mettrai en quelle couleur ?

471 - Manon Je sais pas, moi !

472 - E Pas en vert, c'est pas pour de vrai...

473 - Julia Peut-étre... en rouge ?

474 - C Voila, en rouge ! Cet enfant-1a, il dit : "Taiga, c'est le titre du livre",

donc Taiga, c'est quelque chose d'important dans le projet de l'auteur.

[...]

Vue d'ensemble

Au total, outre cette agressivit¢ latente, cette classe semble
caractérisée par une forme d'impatience. FElle se manifeste de quatre
manicres. Tout d'abord, une fois qu'a ét¢ pergu un sens possible de l'activité,
les ¢éléves s'en contentent et veulent tout ramener a ce seul sens.

Ensuite, les ¢éleves ne s'astreignent pas a s'en tenir au théme de
I'échange en cours. Les formules sont nombreuses qui signalent
explicitement que 1'éléve ne se sent pas tenu par un cadre thématique actuel.
On trouve, par exemple, l'irruption d'une image que Mickaél impose sans

prévenir du changement de théme :

129- C [...] Ivan souffre parce que ses lévres sont gercées, ¢ca vous a plus
marqués, hein, que les machoires.
130 - Mickaél Quand on en parle, c'est qu'elles se ferment.
131- C Mickaél ?
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132 - Mickaél Quand on parle des machoires, c'est quand elles se ferment sur le lievre.

Surtout, les ruptures de théme sont fréquentes. Les retours en arriere se
marquent par des formules du genre : "Je vais encore rester sur..." (en 150) ;
"Je voulais revenir sur" (en 168) ; "C'est pour... euh..." (en 229) ; "Moi, c'est
toujours sur la phrase qu'a dit Manon" (en 232)... Les ruptures de theme se
signalent par : "Moi, c'était a c6té" (en 188) ; "Moi, pour le crash, je..." (227)
; "C'est pas par rapport a ¢a, mais..." (308) ; "Non... non en fait, c'est juste
pour les... j'ai trouvé quelque chose" (316). On est aussi parfois confronté a
de simples parataxes (en 272 ou en 444)... On est en tout cas tres loin de la
courtoisie d'un B-Damien qui décline 1'offre de parole quand il s'apercoit que
son objet est décalé : "Non, ¢a n'a pas de rapport avec ce qu'on dit la..." (B-
ST, 395, p. 114)

Ensuite, on constate une difficulté a seulement exercer son métier
d'¢leve. Les rappels a l'ordre sont nombreux, neuf pour la classe C (en 99,
101, 137, 200, 228, 261, 356, 381), alors qu'aucune intervention de ce type n'a
¢été nécessaire dans la classe A et aucune dans la classe B.

Enfin, I'indécidabilité de la derni¢re phrase est difficilement acceptée.
Certes, on trouve, moins clairement cependant que dans la classe A, un
commentaire esthétique :

453 - Marie P. Alors, juste, c'est... c'était par rapport a la derniére phrase. Donc, je
pense qu'elle a fait expres de faire, ¢a, qu'elle a réfléchi, qu'elle a bien...
Justement, c'est pour les lecteurs, ben, ils puissent imaginer le bonheur
et tout ¢a, qu'ils puissent continuer 1'histoire dans leur téte... Et surtout,
en dernier, elle a voulu... laisser une grande phrase... C'est pas du

suspense, parce que le suspense, euh... on saura bientdt, alors que 1a,
euh, on attend, et I'auteur, elle pense toute seule, en fait...

Mais la frustration d'un développement de la fin heureuse est dite sur le mode

d'une revendication :

433 - Manon Ben, moi, c'est juste que I'histoire, ben, je ne sais pas pourquoi, je ne
m'imaginais pas la fin comme ¢a... Et quand j'ai vu que ¢a finissait
comme ¢a, ben, moi... je trouve que l'auteur, elle aurait pu en dire un

petit peu plus. Parce que 1a, elle dit juste qu'il part, hein, bon ben, et
qu'il va voir... des vitres de sa maison, il va voir Taiga. Je sais pas...
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j'aimerais qu'elle mette d'autres phrases...

Et les ¢€leves semblent se réfugier compulsivement dans le fantasme d'une

"suite" ou d'un épilogue :

420 - Mickaél Ben, une maison, c'est sirement une maison particuliére, c'est peut-étre
qu'il va nous la faire découvrir.
421 - C Bon, voila... C'est ¢a que tu nous disais tout a I'heure : "c'est peut-étre

qu'il va nous la faire découvrir..." Est-ce que tu penses qu'on va savoir
- 1a, aprés notre discussion, 13, dans trois minutes, dans cinq minutes -
de quelle maison l'auteur... euh, l'auteur... euh avait en téte ?

422 - Manon Ben mais c'est fini de toute fagon.
423 - E Comment t'es slire que c'est la fin de I'histoire ?
424 - Manon Parce qu'il vient de nous le dire.

L'invraisemblance de cet échange est a la hauteur de la frustration. Le roman
a été lu en entier, le livre a été manipulé et l'achévement de 1'ccuvre ne fait
aucun doute. Pourtant, la réalité de la cloture est remise en cause en 423, et
aussi par Manon en 424 puisqu'elle invoque un argument d'autorité au lieu et
place d'un constat matériel... Manifestement, dans cette classe, le "principe
de réalité" n'arrive pas a s'imposer contre le "principe de plaisir"... Et c'est
sans aménité mais avec ironie que Mickaél le souligne :
483 - Mickaél [a Louis] Etben voila : t'as qu'a écrire la suite !
484 - Louis Ben, c'est pas Lost !

Au total, les éléves de la classe C ne paraissent pas moins habiles que
ceux des autres classes, mais nettement plus indisciplinés, dans tous les sens

du terme que cette séance parait illustrer.

3. Archéologie possible des attitudes constatées

Ces différentes attitudes sont assurément le fruit d'alchimies
complexes que nous ne débrouillerons pas dans le cadre de notre étude.
Cependant, il ne nous semble pas impossible de tenter une mise en relation
avec les différentes manieres qu'avaient eues les maitres de conduire leur

classe. Nous proposons donc ici une sorte d' "archéologie", une plongée dans
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les amonts respectifs de chacune des trois classes pour en extraire quelques

traits saillants susceptibles d'apporter quelque explication.

3.1. Classe A : le pilote qui tient fermement le cap

Nous avons dit que les éléves de la classe A manifestaient une certaine
réserve, faisaient un relatif silence sur leur réception singuliére mais qu'ils
entraient volontiers dans l'effectuation des tdches prescrites. Au vu de
l'ensemble de I'étude du roman, il semble que dans cette classe, la legon
promue par le maitre soit particulicrement prégnante. Les éléves seraient

donc coutumiers d'une attitude ou il convient surtout de la reconstituer.

Des débats sans developpement

D¢s la premiére séance, le maitre indique implicitement le statut qu'il
confére aux propositions des ¢€léves : ce qu'il considére comme juste est
inscrit dans un "résumé", et ce qu'il considére comme faux est qualifié¢ par lui

d' "hypothese". Voici comment s'amorce I'écriture du "résumé", en A-S1, 24,

(p- 187):

24- M Voila... "les sapins qui se brisent en un craquement douloureux"...
Donc effectivement, 1'histoire se déroule dans une forét. Tout le monde
est d'accord la-dessus ? Méme ceux qui avaient le deuxiéme extrait ?

25- EE Oui...

26- M Qui peut apporter des précisions ?

27 - Myriam On dit qu'il fait froid.

28 - Laurie Ah, maitre !

29- M [écrit au tableau sous la rubrique "résumé" : L'histoire se déroule dans
une forét]

Mais en 243 (p. 184), Nicolas suppose qu'lvan réve la scéne ou Louve se
repait du renard tandis que l'avion s'écrase. Il est probable que le caractére
abrupt du changement de théme : "C'est au milieu de la nuit qu'il se réveille"

(p. 6 du roman) joue pour lui le réle d'un marqueur de genre, et que c'est sur
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le modéle des "histoires de réves"*”’

qu'il échafaude I'hypothése d'une vision
onirique antérieure. Son hypothése, sans doute parce qu'elle est inattendue
pour le maitre ou parce que celui-ci est a ce moment-la tendu vers

|'établissement du personnel de I'histoire, n'est pas regue :

243 - Nicolas C'estun réve...
244 - M Pardon ?
245 - Nicolas Il est en train de réver.
246 - M Qui est en train de réver ?
247 - Jean-Charles C'est la louve...
248 - Nicolas Le petit gargon.
249 - M Quel petit garcon ? Vous parlez d'un petit gargon... Moi...
[...]
251- M ... pour l'instant... Apparemment, effectivement, il y a un petit gargon

ici, mais j'en sais rien du tout. Alors, qu'est-ce que ce... qu'est-ce que
c'est que cette histoire d'Ivan ?

Laissée en suspens, cette lecture fait retour : en 252 (p. 185), Antoine la

reprend a son compte. Elle est alors écoutée. Voici comment son propos est

regu :

252 - Antoine Justement... Ivan... C'était dans un réve...

253- M Ivan, il révait, selon toi.

254 - Antoine Il s'est réveillé en pleine nuit... parce qu'il voulait manger et c'est sa
maman qui l'a couvert...

255- M Il s'est réveillé en pleine nuit dans 'avion et c'est sa maman qui l'a
couvert... Donc, tu fais ¢a comme hypothése. Donc, ¢a, je vais
I'écrire... avec les hypothéses et les questions. Donc, Ivan réve, il est
dans un avion, et sa maman 1'a couvert. Donc [écrit au tableau sous la
rubrique "hypothéses"] Ivan... réve... il est dans un avion...
[...]

260 - Antoine Eh bien, il a révé justement que la louve, elle avait tué¢ un renard et que
il y avait un oiseau qui arrivait.

261 - M Ah donc, selon toi, I'histoire de la louve, ce serait le réve d'Ivan ? Hein

? 11 est dans un avion, sa maman l'a couvert, il réve d'une louve.
Pourquoi pas... On va voir.

Outre la différence des rubriques, d'autres marques signalent aux éléves que
le maitre n'adheére pas a cette "hypothése" : 1'absence du "effectivement" qui

ponctue souvent les propos du maitre quand il approuve (comme en 24, voir

479 La scéne du réveil brutal aprés un épisode onirique est en effet une caractéristique du
genre que nous avons ailleurs appelé "histoire de réve" en reprenant une désignation
enfantine. Voir Lire la littérature a I'école... op. cité, p. 270.
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ci-dessus), la fréquence du modalisateur "selon toi", le recours a un
conditionnel... Dans ce contexte, le "pourquoi pas" sonne plus comme une

. . N . Lo 480
clause de style qu'il n'incite a prendre la conjecture au sérieux” .

En conséquence, ces "hypothéses" ne sont pas traitées comme telles,
elles n'entrainent aucun échange d'arguments. Elles sont abandonnées a bas
bruit, quand les ¢léves détectent quelle est la lecon attendue par le maitre.
Ainsi, le modéle des "histoires de réve" ne se maintient pas quand le maitre

accrédite implicitement celui d'histoires paralleles :

384 - Antoine On dirait, il y a deux histoires... Deux histoires séparées.

385- M Un petit peu paralléles, pour l'instant. L'histoire de Louve et... ?

386 - EE ...I'histoire d'Ivan.

387- M ...I'histoire d'Ivan, hein ? Est-ce que pour l'instant il y a une relation
entre les deux ?
[...]

391- M Alors, qu'est-ce que vous avez comme... comme autres renseignements
qu'on pourrait ajouter a ce début de... de petit résumé, 1a ?

392 - Antoine Ben... Ivan, Ivan, il s'est vraiment crashé.

393- M Oui. Qu'est-ce qui te fait dire ¢a ? Qui est-ce qui a des remarques a

faire un petit peu sur Ivan, sur... sa fagon de se comporter, hein ?

Le maitre suggére nettement que les histoires paralleles vont se croiser : "pour
I'instant"”, dit-il en 385, en 387... Il sollicite nettement un autre modele textuel
que celui des "histoires de réve". L'énonciation d'Antoine en 392, avec le
"Ben..." qui marque comme une déconvenue, avec la répétition qui marque
I'hésitation, porte témoignage du recadrage qu'il opére. Mais cette révision de
lecture s'effectue sans explicitation : la question posée par le maitre en 393 est
vite délaissée au profit d'un savoir plus positif sur la matiere de l'intrigue, au

profit de la poursuite du "résumé".

0 Pour un autre exemple, dont nous avions hésité a présenter une analyse a la place de celle
proposée, voir le moment ou Inés suppose que "Taiga" serait le nom de I'enfant :

289 - Inés ...que Taiga faisait partie de ceux qui... qui, euh, qui étaient dans l'avion
tranquilles, dans 'avion qui s'est écrasé...
290- M Donc, qu'est-ce qui te fait dire ¢a ? Qu'est-ce qui te fait dire ¢ga ? C'est une

hypothése. Il faut que tu me donnes des éléments permettant de, euh...
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Plus tard dans la méme séance, aprés que 1' "oiseau" a été¢ identifié a
' 1 2~ M n A n n 1 n g M
l'avion, quand le maitre revient aux "hypotheses" et aux "questions" inscrites

au tableau, un argument décisif est avancé :

539- M Dans ce qu'on vient de dire, qu'est-ce qui est exact ? Qu'est-ce qui ne
fait plus de doute ? Laurie ?

540 - Laurie C'est pas un réve ! C'est pas un réve, la...

541- M Oui, c'est pas un réve, oui... Puisque effectivement, puisque... Ou si

c'est un réve, c'est le méme pour les deux ! Effectivement, Louve a le
méme, on va dire, hein ! Donc, c'est pas un réve, c'est bien la réalité...
En méme temps, qu'est-ce qui est siir maintenant ?

542 - Laurie L'avion, il s'est écrasé, et Ivan, c'est le rescapé...

543- M Voila.

On a bien I'impression que le maitre n'avait pas l'intention de revenir a cette
hypothése-1a, qu'il souhaitait surtout établir définitivement dans les esprits
I'événement de 1'accident. S'il accueille alors cette remarque, c'est qu'il a les
moyens de démontrer la legcon qu'il promeut. Dans ces circonstances, il
semble que les legons divergentes ne sont pas inhibées, mais qu'il reléve de la
responsabilité des éléves, de Laurie en l'occurrence, d'en garder la mémoire et
d'en témoigner au moment ou la maitrise de l'intrigue permet de les

abandonner.

Une lecture suspendue

Une pratique assez fréquente confirme la tendance a confier un
questionnement aux incertitudes de l'avenir : réguliérement, le maitre annonce
qu' "on verra plus tard". Comme dans les autres classes, il s'agit de mettre en
réserve une question qu'il faudra documenter et qu'on ne pourra trancher qu'a
la lumiére d'une information plus ample. Cependant, l'effet est réguliérement
d'obstruer I'élaboration d'un "état de la question" au moment méme ou elle se
pose. Et c'est, 1a encore, les éleves qui parfois passent outre, comme ici (en
A-S1, 82, p. 188) a propos de 1'identité de Taiga :

82- M [...] Et qui avait pensé qu'il pouvait s'agir d'un personnage, ou d'un
animal ? Ca, ¢a va étre une chose a prendre en compte. On aura un
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choix a faire a ce sujet. Donc... je vais marquer ici, je vais marquer de
ce coté-ci du tableau tout ce qui nous pose probléme. Donc, Taiga...
Taiga... Qu'est-ce que je vais écrire, 13 ?

83- E Une ville... ?

84 - M Alors lieu ou... ?

8- E Lieu ou personnage...

86- M Lieu ou personnage... On verra... on verra plus tard, la fois prochaine
également... ce qui, ce qui peut nous permettre de trancher, d'accord ?
Voila.
Alors, pour les lieux, est-ce que quelqu'un a autre chose a ajouter ?

87 - Laurie Moi, c'est par rapport & Taiga... Je ne suis pas siire, mais c'est & un
moment, ils disent "sur la peau de Taiga" (p. 10)...

88- E Ouais !

89 - M Oui. "Sur un pli de la peau"... Alors, ¢a te fait penser a quoi ?

90 - Laurie Ben, ¢a fait penser a un personnage...

91- M A un personnage. .. puisqu'on dit la peau.

92 - Pauline Maitre !

93- M Oui... ?

94 - Pauline C'est... c'est aussi le pli d'un endroit.

95- M Le pli d'un endroit... Explique-moi un petit peu... ce que tu veux dire
parla...

96 - Pauline J'imagine..., c'est... c'est... J'imagine un endroit... [elle fait un geste]...
un peu plié. ..
[...]

100- M ...un peu repli¢... Hein... On verra... Hein...

On voit que Laurie, non sans précaution, amene une analyse qui amorce une
réflexion sur la valeur métaphorique de la personnification. Mais le maitre,
pour attendre d'avoir plus de matiére, ou pour respecter une préparation qui
prévoyait d'aborder cette question a la séance suivante, préfere différer la
mise en tension des interprétations "au pied de la lettre" et des interprétations

qui veulent y lire des images.

Désamorcer les effets du texte

Nous avons vu comment l'ccuvre aménage I'évolution de Nicolai,
d'abord pétri de colére contre la nature et animé d'une rage vengeresse envers
Louve, enfin disposé¢ a lui faire grace au nom d'une harmonie qui lui échappe
entre 1'animal et I'enfant. D¢s le premier chapitre, le rapide épisode du coup
de grace accordé a une renarde fait un léger contrepoids aux évocations de

son indifférence a la cruauté de la trappe ; puis, au troisiéme chapitre, sa
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réverie sur les moyens de défense comparés €largit le théme, avant que l'aveu
d'un amour passionné au quatriéme chapitre bouleverse la perspective et
laisse prévoir la prise en piti¢ finale. La classe C (voir infra, p. 398 et sq.) a
fait un objet d'é¢tude de cette évolution. Mais le maitre A, dans l'intention
sans doute d'éveiller la vigilance des éléves, anticipe sur cette évolution dés la
seconde séance. Le renseignement de la fiche concernant Nicolai lui donne
I'occasion de demander un portrait moral : "Qu'est-ce que vous aimez savoir
sur les personnages, au début des histoires ? Enfin, c'est surtout les petits qui
aiment bien savoir..." ; la réponse ne manque pas : "S'ils sont gentils ou
méchants..."(A-S2, T1, relance, p. 208). Et le maitre sélectionne lui-méme
les deux phrases pertinentes de la page 17 du roman, l'une qui présente une
vision horrifique des proies déchiquetées, I'autre qui mentionne 1'échange de
regard avec la renarde ; il les fait commenter aux €éléves et obtient aisément le
résultat escompté : la trappe est cruelle, mais Nicolai n'est pas inaccessible a
la pitié. La conséquence de ce procédé est que la classe ne s'est pas laissé
impressionner par les humeurs bougonnes du personnage, par la crudité des
scénes de capture. Et le renoncement final a la vengeance a paru tout naturel,
la délibération cornélienne est passée inapercue...

L'inattention a cette hésitation de Nicolai tient aussi au dispositif de
présentation du cinqui¢me chapitre. En effet, a la séance A-S7, T7 (p. 258),
le maitre donne a entendre le début du chapitre jusqu'au moment ou Nicolai
est qualifié d' "honnéte homme" (p. 63 du roman). C'est ensuite la coda qui
est lue (p. 76-77 du roman). Le point de départ - la vengeance sur le point de
s'accomplir - et le point d'arrivée - une fin heureuse pour les deux
personnages menacés - étant ainsi bien établis, le maitre demande alors a
formuler des hypothéses sur ce qui a pu arriver dans l'intervalle. Sans
surprise, il obtient (en A-S7, TS, f et 1, p. 259) des réponses qui s'appuient,
hors celle d'Arnaud, sur le souvenir des commentaires faits a propos du

premier chapitre :
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Marie : Nicolal, il a vu ses yeux de Louve... et il a pas 0sé

Manon : C'est la pitié

Arnaud : Nicolai n'a pas 0sé tirer a cause d'lvan, pour ne pas le blesser
Lola : Louve a "tout dit" & Nicolai

La découverte du passage omis se réduit alors a reconnaitre dans le texte les
¢léments qui confirment les anticipations, a 1'exclusion de toute exploration.
Toute la tension dramatique qu'éprouve Nicolai devant le corps de l'enfant,
son émotion quand il le voit se lever, le "charme" (p. 68) de la rencontre a
trois se trouvent pour ainsi dire escamotés. L'effet conduisant
progressivement le lecteur d'un Nicolai prédateur brutal a un Nicolai qui
domine ses passions, qui s'interroge sur les énigmes de la nature et préserve
une harmonie supérieure, cet effet n'est plus accessible dans la réélaboration

rétrospective programmée par l'ceuvre.

Baliser le cheminement des éléves

Dans une logique assez semblable, dans la premicre séance, le maitre
annonce par avance la révision de lecture a laquelle il va falloir procéder pour
sacrifier I'image d'un oiseau mythique crachant le feu et lui substituer celle
d'un avion en perdition. Il s'appuie d'abord (en 269, p. 185) sur la partition du
chapitre qu'il a opérée - une partie des ¢éleves disposant d'une partie du texte
qui recours a un vocabulaire plus évidemment en lien avec 1'aéronautique :

269 - M Alors ceux qui avaient la deuxiéme partie du texte, qu'est-ce que vous

avez compris ? Donc, on va peut-étre prendre la suite de ¢a, peut-étre
carrément dire des choses toutes a fait différentes.

L'existence d'un avion accidenté étant bien établi, le maitre revient sur le
début du chapitre :

480- M [...] Et est-ce qu'il y a dans le début, - alors, 13, je vous demande de
vous y reporter - est-ce qu'il y a dans le début de la premiére partie,
disons... disons... jusqu'a cette partie-la du texte [montre sur le texte
affiché au tableau] des références a cet avion... ? Si je vous demande
¢a, c'est qu'il y en a, donc je vous demande de me les trouver, ces
références. Et ¢a va peut-étre nous obliger... ¢a va peut-&tre nous
obliger a reconsidérer les choses qu'on avait dites tout a I'heure... a dire
: "c'était pas ¢a du tout !I". [...]
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On voit que le maitre fait état de sa compétence de lecteur, et organise comme
une compétition : "je vous demande de me les trouver". Il donne en quelque
sorte la solution (il s'agit d'un accident d'avion) avant que le probléme ait été
vraiment mis au jour par les éléves. Si nous risquons un rapprochement
discutable : il "donne la traduction", comme l'on fait parfois dans
I'enseignement des langues anciennes. Il ne reste plus aux éléves qu'a
justifier la traduction fournie. En tout cas, la dévolution qu'il pratique est ici
seulement celle de l'identification des indices. Ce faisant, il annonce mais
aussi  affadit, voire désamorce I'événement d'une compréhension
rétrospective. Le repérage des périphrases se réduit alors a un jeu de
devinettes.

A la sixiéme séance, sans doute parce qu'il souhaite achever 1'étude
dans le temps qu'il avait prévu, le maitre pousse jusqu'au bout cette logique
de simplification : il fournit lui-méme une esquisse pour le cadrage et la
construction d'une image globale. La cinquieme tache de la séance (A-S6,
T5, a, p. 250) consiste a lister les thémes du récit, et les éléves proposent :
réve, chasse, Taiga, amitié, solitude... Mais cette liste est vite remplacée par
celle du maitre : instinct, peur et détresse, solitude, amour, tentation, survie,
beauté, irruption de la réalité, danger... La lecture de la suite du roman

s'effectue pour documenter ce qui devient, de fait, un ensemble de rubriques.

Vue d'ensemble

Ce type de conduite de l'activité permet que soit ¢laborée assez vite
une compréhension adéquate a la signification du texte. En revanche il n'est
pas certain que l'activité¢ de lecture elle-méme ait été travaillée au point de
construire de nouveaux savoirs métalexiques opératoires. Par exemple, il
nous parait assez significatif que les €¢léves ne parviennent pas a identifier

dans un autre passage les mémes stratégies narratives qui commandaient la
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compréhension d'un passage précédent. De fait, a la quatrieme séance, lors
de I'exercice de "lecture sans maitre", les ¢léves ne sont pas moins démunis
face au jeu de périphrases qui définissent 1'hélicoptére qu'ils 1'étaient a la
premicre face aux périphrases qui présentaient I'avion accidenté comme un
oiseau.

Nous proposions d'image d'un "pilote qui tient fermement son cap". 1l
semble bien que la préoccupation principale soit l'acces a l'intrigue, par-dela,
et non a travers, les effets programmés par le texte. Ceux-ci, quand ils sont
percus, le sont apres que le référent a été diment établi, et ils le sont a travers
leurs manifestations de surface : s'il est question des périphrases, il n'est
jamais question de 1'étroitesse des points de vue, rarement de leur
complémentarité. Ou alors, la présentation du texte redouble l'effet de la
juxtaposition des points de vue (en A-S1) ou celui de la tension dramatique
(en A-S7) au point qu'elle les rend certes manifestes, mais peu comme
énervés par le surcroit d'intelligence alors demandé. Quant aux zones
d'opacité ou d'incertitude, elles sont abordées avec le souci de prévenir les
errements.

Dés lors, on comprend que, dans la séance terminale, les €léves se
montrent assez habiles a détecter les legons attendues par le maitre, mais
qu'ils ne tentent pas d'élaborer le sens des tdches en méme temps qu'ils les
effectuent, voire qu'ils se laissent déconcerter comme Jean-Charles quand
celles-ci ne visent pas une ¢élucidation de l'intrigue mais le travail de la lecture

elle-méme.

3.2. Classe B : une bergere qui rassemble ses ouailles

Une étude fortement structurée

La caractéristique la plus frappante des séances dans la classe B est le

retour permanent de deux consignes. Tout d'abord, il faut reformuler
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I'information sur la fiction, comme dans la classe A. Cependant, cette
reformulation n'est pas formalisée et archivée. Si elle s'inscrit en notes sur le
tableau noir, elle est promise a I'oubli, elle est soluble dans le retour au texte.
C'est dire que son intérét premier est de mettre au jour les opacités, de
susciter les discussions et les élucidations, d'ouvrir un espace de libre parole
aux ¢€léves. L'autre consigne récurrente demande a délimiter des segments
dans le texte. Il s'agit la d'interventions trés concretes sur les photocopies qui
portent le texte : un jeu de couleurs permet de contraster ceux qui concernent
les trois protagonistes, auquel s'ajoute ensuite une couleur consacrée au
narrateur. Cette consigne contraint & un regard aigu sur le texte. Et la
détermination des frontieres ne manque pas de soulever obstacles et
controverses.

D'une séance l'autre, les avancées sont diment capitalisées.
Régulicrement, a partir de la quatriéme séance, les apports de la séance
précédente sont repris. Il ne s'agit pas, comme dans la classe A de relire
simplement le "résumé" alors négocié, mais comme le travail se fait sans le
secours d'un écrit, les éléves doivent retrouver dans leur souvenir le
mouvement méme de leur lecture. Un outil, en revanche, est entiérement
dévolu a la mémoire des legons : dés la premicre séance, dés que les éléves
anticipent au vu du parallélisme des histoires que les personnages vont
probablement se rencontrer, un tableau est constitué qui recueille ces épisodes
qui scandent l'intrigue. Ce tableau est ainsi repris a la séance B-S3 aprés que,
dans l'intrigue découverte, Louve a adopté Ivan, en B-S10 aprés que Nicolai a
apercu la louve... Mais méme en dehors de cette matérialisation, le terme de
"rencontre" revient sans cesse pour pointer l'avancée dans la construction du

puzzle...

Articuler I'épisode en lecture avec I'ensemble de I'ceuvre
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Cet intérét pour la mise en mémoire se manifeste encore dans les
nombreuses récapitulations qui émaillent les séances. On en rencontre, bien
sir, dans la douzieme séance (l'avant-derniére), pour nourrir un regard
rétrospectif sur I'ensemble de l'intrigue. Le dispositif évoque, bien sir, celui
de la classe A, mais avec une différence notable : dans la classe A les thémes
généraux ¢énoncés cessaient tres vite d'organiser une rétrospection et
devenaient rapidement un outil d'investigation pour une lecture accélérée de
la fin du roman alors que dans la classe B, tout au long de 1'étude, cette sorte
de reprises est récurrente. Au début de la dixieme sé€ance, par exemple, la
maitresse demande d'énumérer les différents éléments qui tissent des liens
entre Louve et Ivan depuis le début du roman. Il s'agit alors
vraisemblablement de donner aux éléves les moyens d'apprécier dans la
perspective tres globale du roman 1'information apportée par la lecture du jour
: la rencontre des trois protagonistes. Mais constamment, a une échelle
beaucoup plus réduite, la maitresse propose de réinsérer tel ou tel épisode
dans une série revisitée. Par exemple, en B-S10, T3, d (p. 400), Hugo
mentionne que Louve apparente Nicolai a Ivan a cause de son odeur. La
maitresse demande immédiatement de retrouver les différentes occasions ou
Louve a pu déja sentir I'odeur humaine : sur le piege de Nicolai, autour de
l'avion accidenté... Il s'agit régulicrement de suggérer la cohérence de la
maticre fictionnelle dans son ensemble, mais aussi d'ouvrir des perspectives
interprétatives : "elle a un vague sentiment de danger" déclare Fanny en

s'appuyant 1'évocation de ces expériences olfactives funebres.

Une réactivité au service du travail de lecture

Dans le pilotage des séances, comme tout enseignant, la maitresse
réagit "a chaud". Mais a la différence du maitre A qui s'appuie alors sur la
lecture qu'il a programmeée pour les €leves, la maitresse B tente d'identifier la

difficulté a laquelle se confrontent les éleéves et d'en faire un objet de travail.
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Ainsi, a propos du réve qui restitue a Ivan d'image du chien de
I'épicier, en B-S6, T1, f (p. 336), quand Fanny propose "il retrouve la
mémoire", la réponse de la maitresse est : "Je veux qu'on organise... On
verra plus tard cette histoire de mémoire." Elle percoit que Fanny est déja
dans le traitement de la cohérence du chapitre, alors que la plupart des éléves
doivent encore mettre au jour les éléments de la timidit¢ d'lvan, de sa
propension a l'inhibition. Elle acheéve donc avec la classe cette explicitation
avant de faire de la remarque de Fanny l'objet d'une tache 2 (p. 325) : estimer
l'importance de 1'épisode dans les processus de recouvrement de son identité
et l'impact possible sur le développement de l'intrigue. Elle disjoint ainsi des
commentaires qui se regroupent alors, comme naturellement, en d'une part un
tableau de la faiblesse physique et psychique d'Ivan, d'une autre part
l'actualisation de ces caractéristiques dans l'intrigue et, enfin, la prise en
compte d'une salutaire inhibition. Ici, c'est la lisibilité aux yeux de tous de la
séance et des propos tenus qui commande une intervention improvisée.

Ailleurs, quand les ¢éléves flottent entre deux narrations d'un méme
événement, c'est le retour au texte et a sa cohésion qui incarne I'exigence du
travail de lecture. En B-S10, p. 398, quand la classe peine a établir la relation

entre les deux narrations du passage de la horde, elle exige une plus grande

acuité :

138- M Trouvez-moi ou elle hurle... Non, non, attendez ! On se replonge dans
le texte, 1a ! Parce qu'il y en a qui disent : elle hurle, et d'autres qui
disent : elle passe... Elle hu- hurle, la horde ? [a Apolline] Vas-y !

139 - Apolline Alors, quand Louve, elle... elle la voit, elle hurle pas parce que...

140 - M Prouve-le !

141 - Apolline ...on dit : "Ils vont en file, silencieux, une dizaine a peine."

Surtout, la maitresse prend soin de clore chaque discussion par une
formulation solennelle de la conclusion ou la classe est parvenue. Les
questions "¢a va pour tout le monde ?", "c'est bon, 1a ?" scandent trés
régulierement les séances. Elles signalent un point d'arrivée mémorisable, et

le plus souvent, une conclusion établie a la suite d'une série de mises en
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relation avec un amont de l'intrigue, avec d'autres possibles... Pour prendre
un bref exemple de cette technique systématique, en B-S5, 1 (p. 322), Fanny
compare le lien familial qui unissait Louve a sa horde et celui qu'elle a noué
avec Ivan. La maitresse fait alors explorer cette idée en diverses directions.
Elle rappelle le contraste entre la solitude inquiéte de Louve et son paisible

endormissement a coté d'Ivan.

8- M [...] est-ce qu'elle a l'air d'avoir peur, 13, enfouie dans la neige ?
9- EE Non.
10- M Non. Elle avait plus peur a quel moment ?
[...]
12- M Est-ce que vous vous souvenez ? Quand il y a le bruit de l'avion, le

bruit et tout ¢a, elle avait peur, quand méme. Et la, est-ce qu'elle a 'air
d'avoir peur ?
13- EE Non, non.

Elle marque le moment ou 1'évolution s'est faite :

15- M Elle dort, paisible. Depuis qu'il y a Ivan, finalement...
16 - Bafodé Elle est assez rassurée...
17 - Hugo Depuis que elle, elle a plus envie de manger Ivan.

Elle fait reformuler la proposition qui constituait le point de départ

18- M [...] Elle retrouve en fait un peu quoi ? [a Fanny] Toi, tu as dit quoi, par
rapport a la horde ? Qu'est-ce qui se passe, par rapport a la horde ? [...]

Comme il s'agit toujours de répéter la méme idée, elle ne répugne pas a poser
des questions trés fermées :
18- M [...] C'est comme... ?

Enfin, elle fait foisonner les termes pour désigner la méme idée :

20- M Et elle, elle est comment avec, euh, Ivan ?

Elle obtient ainsi : famille, maternelle, mére, tendresse... Elle peut alors
conclure :

27- M Est-ce que vous étes d'accord ? Ca va pour tout le monde ? Oui ?

On voit ici a l'ceuvre une logique qui reléve de la tautologie. Lors d'un
entretien libre, la maitresse affirmait qu'elle souhaitait que tous ses ¢€léves

"montent dans le bateau", c'est-a-dire que tous accédent aux avancées
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cruciales, celles qui commandent l'acces a la signification de ce qui reste a

lire.

L'attention accordée aux éléves

De fait, la classe B se caractérise aussi par une atmosphére
chaleureuse et la grande bienveillance de la maitresse. Elle reprend a son
compte les expressions parlantes des éléves, fussent-elles familieres™™'. Elle
n'hésite pas a utiliser pour encourager tel ou tel éleve timide ou hésitant des
termes affectueux tels que : "Coco", "ma cocotte", "mon grand", "ma chére",
"ma puce"... Elle interroge en priorité les €éléves fragiles, et n'hésite jamais a
leur faire reformuler les échanges d'une discussion et leur conclusion. Elle
met en évidence l'événement d'une réponse juste a une question délicate

quand elle émane d'un éleve qui peine ordinairement, comme en B-S11 (p.

408) :

57- M [...] Et puis d'abord, a votre avis, qui parle, 1a ?
58 - Mathilde D. Le narrateur...
59- M C'est le narrateur. Bravo ! Bravo. Vous étes d'accord pour dire que

c'est le narrateur ? J'ai méme pas pris le temps de demander 1'avis des
autres, tellement je suis contente que Mathilde repére ca.

Elle traite avec délicatesse les erreurs de compréhension, comme par
exemple en B-S1 (p. 277), quand il est question de la double narration de la

dévoration du renard :

268 - Eléonore "Un matin, il y a bien longtemps, c'était une renarde, prise par une patte
seulement, qui se débattait, gueule ouverte par la frayeur. [...]" (pp. 17-
18)

269 - M Est-ce que vous étes d'accord avec Eléonore ?

270 - EE Non !

271 - M Pourquoi non... ? C'est bien une renarde, 1a, pourtant ?

272 - Hugo Oui, mais celle-13, il a réussi a la prendre !

273- M Celle-13, il a réussi a la prendre... Tu écoutes, Eléonore , ce qu'il te dit ?

Qu'est-ce qu'il a méme fait, le chasseur, avec cette renarde-1a ?

[...]

“! Nous en avons donné plusieurs exemples chemin faisant : "que dalle !" (B-S11, 422, p.
408), "mettre la pression" (B-S9, 403, p. 383)
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280 - Dylan Il lui a tiré une balle...
[...]

287- M [a Eléonore] Est-ce que c'est de cette renarde-1a qu'on parle 2 Non,
parce que celle que Louve a mangée, tu crois qu'il a eu le temps de lui
tirer une balle dans la téte, a celle-1a ?

288 - Eléonore Non...

289- M Alors, c'est pas bon, Eléonore... C'est pas la bonne renarde. ..

On voit que la maitresse renvoie a la classe le traitement de l'erreur. Et elle
accompagne ce traitement : elle pose l'erreur en une hypothése dont elle
commence par énoncer le fondement (en 271) ; elle appelle a une interaction
entre le premier éléve et celui qui pose une objection (en 273) ; elle demande
ensuite a celui qui a commis l'erreur de tirer lui-méme la conclusion (en 289).
Ainsi, méme si la maitresse fournit elle-méme une piste pour compléter
I'objection, la démarche se situe sur un plan rationnel, elle parait prendre les
précautions pour ne pas froisser.

Auprés des ¢éleves plus habiles, elle recourt volontiers a 'humour, afin
de détendre les tensions. Ainsi, apres la longue discussion sur le role de la
chouette ou chacun s'était implicitement accusé de mauvaise foi ("ils en sont
presque a la dispute, 1a...", commentait-elle en B-S11, 666, p. 429), elle
remet gentiment Simon B. a sa place en B-S13 (p. 453) :

33- M [...] Et d'ailleurs Simon nous... pensait que le... la chouette... c'était
quoi ?

34 - Simon B. C'était le narrateur, mais j'ai arrété de penser...

35- [rires]

36- M T'as arrété de penser ¢a... T'as arrété de penser ou t'as arrété de penser
¢a ? Rassure-moi !

37 - Simon B. J'ai arrété de penser ¢a.

38- M Ah, bon ! Tu continues de penser, quand méme ?

39 - Simon B. Ouais !

40- M Bon ! Est-ce que vous y étes ? [...]

Les ¢éleves lui sont probablement grés de I'ambiance paisible et
studieuse qu'elle sait ainsi créer. En tout cas, ils se plient sans acrimonie a la
forte ordonnance de I'étude. Il est spectaculaire qu'aprés la lecture du
cinquieme chapitre, alors que toute l'intrigue est connue et que la maitresse
est satisfaite, ils demandent spontanément a "faire le point" et réclament une

séance supplémentaire. Voici, en B-S13 (p. 452), ce qu'ils entendent par 1a :
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I- M Vous m'avez dit qu'on n'avait pas fait le point sur le chapitre cing.
Qu'est-ce que vous appelez "faire le point sur le chapitre cinq" ? Qu'est-
ce qu'on pourrait dire ? Océane ?

2 - Océane Euh... Dire ce qui se passe pour les personnages, pour chaque
personnage...

3- M Oui... Ce qui se passe... Comment ? Est-ce que vous pouvez préciser
? Marine ?

4 -  Marine En gros...

5- M En gros, oui.

6 -  Fanny Les rencontres.

7- M Les rencontres.

8- Océane Ce qu'ils deviennent.

Cette demande, qui reprend les consignes habituelles et 1'outil de
mémorisation, montre combien les éléves ont admis et intériorisé les
principes d'organisation.

Cependant, sur un point, ceux-ci restent insuffisants a construire le
travail... Les modes de pilotage des séances restent apparemment les mémes,

mais ils posent alors plutdt un cadre que la réflexion déborde largement

Des zones d'incertitude

Les préparations, trés rigoureuses, de la maitresse prennent largement
en compte les probables réactions des ¢€léves et désamorcent beaucoup des
surprises telles qu'on en voit affleurer dans la classe A**. Cependant elle se
sent mal assurée dans la manipulation de la notion de point de vue. Il est
inutile de souligner toutes les approximations que nos données laissent
apercevoir. Cependant, pour la clarté de notre propos, nous en donnerons un
exemple.

La maitresse semble confondre le personnage qui constitue le théeme
d'un passage et le personnage focalisateur potentiel d'un point de vue que ce

passage déploierait : en quelque sorte, quand un paragraphe parle d'un

2 Voir ci-dessus 1'épisode autour de I'hypothése d'une "histoire de réve".
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personnage, ce paragraphe présenterait le point de vue de ce personnage*™. 11
est vrai que durant tout le premier chapitre, le narrateur étant particulicrement
discret, les différents segments peuvent se définir aussi justement par le
personnage qui assure la cohérence thématique que par le point de vue qui
parait dominant. La classe, pour segmenter, recourt donc plutdt a un critére
thématique : "De qui parle-t-on ?" est la question posée en B-S1, T3, a. Le
critére semble ensuite, en 9 -18 (p. 268), validé par la maitresse :

9- M [...] Et qu'est-ce que je veux dire quand je dis : on est avec qui ?
Qu'est-ce que je veux dire par 1 ? Vous l'avez tout de suite délimité
quand on était avec Louve. Mais qu'est-ce que je veux dire par la,
Mathilde ? Vous me dites : on est avec Louve, on est avec le petit

garcon... Comment ¢a se fait, Boubéker ?
10- Boubéker  On parle de ce personnage.

11- Simon B. Le narr-

12- M On parle de ce personnage. D'accord ?

Oou encore .

100- M Tu t'arrétes 1a ou pas ?

101 - Marine Oui... Parce qu'apres, il(s)... il(s) parle(nt) de Louve...

102- M Est-ce qu'on est d'accord ? Est-ce que vous avez vu ou elle s'est arrétée
?

103 - EE Oui

104 - M Tout le monde ?

105 - EE Oui.

106 - M Donc, pareil [sc. : on entoure de la couleur consacrée a Ivan]... On

repeére ou est de nouveau Ivan [= le passage consacré a Ivan]. Ensuite,
on passe a qui ?

Ce n'est cependant pas le seul critére mis en circulation, comme le montre cet
échange :

155 - Mathilde D. C'est quand qu'il parle... euh... des personnages...

156 - M Oui. Et quand il parle de Louve, qu'est-ce qu'on ressent, nous, quand il
parle de Louve, le narrateur ? Oui !

157 - Léo Ce que Louve elle ressent...

158- M Est-ce que vous étes d'accord ? Est-ce que vous pourriez trouver dans

ce passage, 1a, de Louve, des choses qui montrent que c'est ce que
Louve ressent ?

3 La confusion renvoie peut-étre a une difficulté a distinguer entre la focalisation du récit
"sur" un personnage et la focalisation sur des €léments de l'intrigue "par" un personnage. Sur
cette distinction, voir Vincent Jouve, L'Effet-personnage, op. cité, pp. 126-127.
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Pendant un temps assez long la confusion entre théme et point de vue est

relativement fonctionnelle, aussi longtemps que les histoires sont strictement

paralléles. Mais elle s'effrite devant la récurrence de zones qui résistent a cet

écrasement du point de vue sur le théme. Ainsi, en B-S6 (pp. 338-339),

Fanny pointe la difficulté :

3-  Fanny
6 M

7- EE
&8- M

9-  Fanny
10- M
15- Fanny
16 - Hugo
17- M

18 - Simon B.
19- M

20 - Fanny

Mais... "elle commence a grogner, inquicte" (p. 47), ¢a peut-étre le
point de vue d'lIvan !

[...]

Je vous relis le paragraphe , et on regarde les morceaux qui posent
probléme. "Louve se fige, ses oreilles s'agitent en mesure afin de ne
rien perdre de ces sons : elle écoute avec une expression intéressée.” La
on est sur qui, les enfants ?

Sur Louve.

Oui, on est sur Louve.

Oui, mais c'est pas ¢a... Moi, je veux dire...

Alors, qu'est-ce que tu veux dire ?

[...]

Ben... euh... "La téte levée, lévres blanches striées de crevasses..." (p.
47) et tout ca, on a dit que c'était le point de vue d'Ivan... Mais ¢a peut
étre comme Louve, elle le voit.

Oui, parce qu'on a dit qu'il était pas conscient.

Il était pas conscient. Oui. Alors, qu'est-ce que vous en pensez ? Est-
ce que ca peut étre comment Louve, elle voit Ivan ? Oui, vas-y, Simon.
Il sait pas comment il est... qu'il est tout faible... alors, c'est Louve qui
le voit, ca. Ca parle d'Ivan, mais c'est Louve qui le voit.

Ah, c'est important, ¢a. Ca parle d'Ivan, mais c'est Louve qui le voit. Et
alors, Fanny, pourquoi tu parlais de l'autre phrase, 1a, euh... "elle
commence a grogner, inquiéte" (p. 47) ?

Euh... bien, c'est pareil, c'est comment Ivan il voit Louve... "elle assise
sur son derriére..." (p. 47), c'est... c'est Louve et c'est comment Ivan, il
voit Louve.

Le fait méme que Fanny hésite entre deux phrases pour illustrer son propos

montre que c'est bien une incertitude autour de la définition du point de vue

qui l'embarrasse. L'argument apporté par Hugo, qui met en avant le role des

connaissances accessibles aux personnages pour définir le jeu des points de

vue, est décisif. Simon B. s'appuie dessus pour énoncer la distinction

fondamentale. Elle n'est cependant pas regue immédiatement comme telle :

37- M
38- EE
39- M
40 - Fanny

[...] On continue. "La téte levée, lévres blanches..., il a eu peur du
grognement", c'est quel point de vue, 1a ? On parle de qui, 1a ?

Ivan...

Oui.

Mais, "la téte levée..."
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41- M Toi, tu penses que c'est Louve qui voit Ivan... Alors, qu'est-ce qu'on va
faire ? Qu'est-ce qu'on a déja fait pour les phrases ou il y avait deux
points de vue ?

42 - EE On met les deux couleurs.

43- M Voila. Ceux qui pensent comme Fanny que c'est le point de vue de
Louve, ils entourent des deux couleurs. [...]

En fait, la proposition de Fanny reviendrait a distinguer, a l'intérieur de la

méme phrase, les notations qui décrivent Ivan ("La téte levée, levres blanches

striées de crevasses, nez bleui, cernes mauves,...") qui ne peuvent se

rapporter qu'a un point de vue extérieur au personnage de 1'enfant — celui de
Louve ou celui du narrateur -, les notations qui restituent a l'évidence le

sentiment d'Ivan ("...il implore il ne sait quoi, car il a eu_peur du

grognement...") et celles qui relévent vraisemblablement du point de vue d'un
narrateur témoin de la scéne puisqu'elles supposent maitrisés les ressorts de

l'action ("...et cette peur revenue pourrait rompre le lien."). A des moments

comme celui-1a, l'observateur a le sentiment qu'un véritable obstacle
épistémologique s'oppose a la construction de la notion de point de vue.
D'une part, la proposition d' "entourer des deux couleurs" l'ensemble de la
phrase suggere une répugnance a descendre en dessous de l'unité phrastique.
D'autre part, I'absence de prise en compte de l'énonciation du narrateur et de
ses stratégies entrave la perception du jeu par lequel celui-ci peut mimer
fugacement le point de vue d'un personnage sans que ce dernier se constitue

pour autant en instance énonciative stable.

Effets de l'incertitude

Confrontée a l'insécurité qu'engendre une maitrise mal assurée de la
notion, la maitresse donne parfois des signes d'une légere crispation, comme

en B-S8 (p. 364) :

301- M Oui, mais du coup, "des cris au loin, trés loin. Des loups appellent."
Est-ce que ¢a, quand tu es derri¢re Nicolai, il peut l'entendre ou pas ? [a
Simon B.] Alors, tu nous mélanges pas tout, la, d'accord ?
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Mais souvent, elle donne libre cours a la discussion, quitte a recueillir des
arguments qu'elle n'avait pas elle-méme anticipés. Ainsi fait-elle a propos du
passage ou Nicolai entend les hurlements de la horde (p. 58) : "Un cri au loin,
trés loin. Des loups appellent. Les hurlements sont doux, modulés : on peut
y entendre ce que I'on veut, la tristesse, [...]. Les grands esprits, les réveurs,
vous diraient que les loups hurlent leur désespoir d'errer [...]. Nicolai n'a rien
d'un grand esprit ni d'un réveur. Ces cris-la, combien de fois les a-t-il
entendus, a la tombée du jour [...]. Plus jeune, il en était impressionné [...].
A présent, il y préte a peine attention, leur fait la nique en jouant de
I'harmonica. La, c'est différent. Nicolai a sorti ses crocs de chasseur."

Le jeu proposé par le texte est ici subtil : certaines expressions ne
peuvent étre attribuées qu'a un €énonciateur présent sur la scéne racontée.
Nous les avons transcrites en caractéres italiques. Une autre, que nous avons
soulignée, ne peut relever que d'un narrateur présent a I'énonciation de son
histoire puisqu'il met en ceuvre le narrataire. Ajoutons a cela l'usage d'un
"on" indéterminé, quelques traits d'oralité (phrase exclamative, construction
éclatée "ces cris-la... les...", familiarit¢ du tour "faire la nique"...) qui
suggerent un style indirect libre, le sens diffus d' "a présent" qui semble
davantage donner un repere chronologique qu'indiquer l'improbable présence
d'un harmonica dans la musette du trappeur... L'ensemble concerte un jeu
polyphonique ou s'entremélent point de vue de Nicolai sur la horde, propos
d'un témoin, commentaire de narrateur, discours intérieur du personnage...
L'effet est celui d'une pause avant la catastrophe, d'une méditation sur la
destinée des loups avant que s'actualisent dans l'intrigue toutes les menaces.
L'indétermination méme s€éme un soupgon quant a l'indifférence de Nicolai,
tout aussi illusoire que son hostilité affichée envers Taiga...

Toujours soumis a la consigne de délimiter des "points de vue", en B-
S8 (p. 363 et sq.) les éléves connaissent un grand moment de flottement. A
I'invitation de la maitresse, ils adhérent d'abord a un critére lié aux

perceptions du personnage :
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270- M "Un cri au loin, trés loin. Des loups appellent." [...] Mettez-vous
derriére Nicolai ! Il entend ¢a, ou il entend pas ¢a ?

271 - EE 11 I'entend.

272 - M Il I'entend. Donc, c'est bien... ?

273 - Thibault Nicolai.

Le propos du paragraphe suivant, et sans doute parce que la claire désignation

d'un énonciateur suggere un discours rapporté, est attribué au narrateur :

287- M [...] "Les grands esprits, les réveurs vous diraient que les loups hurlent
leur désespoir d'errer sur les solitudes glacées de Taiga, depuis des
millénaires..."

288 - Apolline Ca, c'est le narrateur.

289 - M Ca, c'est le narrateur. Et 14, vous le sentez bien.

Cependant a propos du passage intermédiaire Simon B. suggére une

indétermination potentielle, 1'énoncé se rapportant ou bien a Nicolai dans la

continuit¢ de la focalisation précédente, ou bien, rétrospectivement, aux

"grands esprits" avec lesquels, nous dit-on, il ne se confond pas.

300 - Simon B. "on peut y entendre ce que 1'on veut, la tristesse, le désir de tuer, la faim
bien siir." On peut penser que c'est les grands esprits, les réveurs qui

peuvent penser ¢a... et euh... c'est dit plus loin que Nicolai c'est pas
un... un réveur.

Les passages se multiplient alors qui ne peuvent paraitre que hautement
problématiques si l'on n'a pas congu l'indétermination comme élément

stratégique dans 1'économie de la narration.

Face a cela, la maitresse peine a tenir la cohérence de la séance. Elle
tente de marquer des étapes, de capitaliser des avancées avant d'ouvrir de
nouvelles discussions, d'organiser le déroulement chronologique de la séance
: on entend de nombreuses formules telles que : "Mais tu vas le dire, Simon,
tu vas le dire" (en 295, p. 351), ou encore : "Attends ! J'en suis pas 1a !" (en

283, p. 350)... Cependant, elle renonce a manipuler des indices précis :

289 - M Ca, c'est le narrateur. Et 14, vous le sentez bien.

Symétriquement, elle ne demande pas de justification :
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395- M

396 - EE
397- M
398 - Dylan
399- M

Alors, dites-moi : "La, c'est différent. Nicolai a sorti ses crocs de
chasseur." Narrateur, ou Nicolai ?

Narrateur.

Vous étes tous d'accord ? Alors, passez-le au narrateur, parce que 1a, au
moins, on est d'accord.

Maitresse ?

Attends cinq minutes. Tu fais ce qu'on vient de dire, parce qu'apres, ¢a
nous fait qu'on lache. Aprés tu pourras parler. Vous l'avez mis en
narrateur, ¢a ?

Elle tente seulement de susciter une conviction par ses assertions :

317- M

318 - Apolline
319- M

320 - Apolline
321- M

C'est le narrateur ! [a Apolline] Toi, tu n'as pas l'air convaincue. Ca
parle de Nicolai, mais est-ce que Nicolai se dit ¢a ?

Non.

Est-ce que Nicolai se dit : "je n'ai rien d'un grand réveur.
se dit¢a?

Non.

Non. C'est le narrateur qui te renseigne, qui t'en rajoute, la. Tu le sens,
ou pas ?

Est-ce qu'il

Elle ne tranche pas entre I'opinion des uns ou des autres :

433 - Fanny

434- M

Finalement, tout le passage : "Nicolai n'a rien d'un grand esprit..."
jusqu'a "...en jouant de 'harmonica.", c'est bien le narrateur ?

Eh ben, on sait pas, ¢ca. Il y en avait qui disaient que ¢a pouvait quand
méme étre Nicolai. Parce que ¢a appartient a son... passé. Comme si tu
étais derriere lui dans son passé. D'accord ?

Elle s'autorise un inhabituel libéralisme :

281- M
ou €ncore :
309- M
310 - Fanny
311- M

Ceux qui pensent oui, vous surlignez. [...]

Vous, vous le voyez plutdt du c6té de Nicolai, ou pas ? Vous l'avez mis
chez Nicolai, vous.

Moi, je suis sur le narrateur...

Alors, tu le mets chez le narrateur.

D'aprés son témoignage livré a la fin de la séance, ce moment a laissé

un assez grand malaise chez la maitresse : elle ressent la pénible impression

de n'avoir pas maitrisé la maticre, et aussi de s'étre trouvée embarquée a cause

de la rigueur de sa consigne de délimitation, dans une étude hors de la portée
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des éléves et peut-étre assez vaine™. D'ailleurs, dans le cours méme du

travail, elle confesse a plusieurs reprises combien cette étude est difficile :

252- M [...] Ecoutez-moi, les enfants, c'est difficile, ca. [...]

430- M [...] Clest tres difficile. C'est difficile, les enfants. Qui se sent un peu
perdu, 1a ? Levez la main franchement, en disant : 1a, moi, je raccroche.
Levez la main.

Elle avoue aussi, en se rangeant dans la méme ignorance que les éléves :

339- M [...] Alors, alors, on a pas dénoué l'affaire, les enfants !

Le positionnement de la maitresse devient ainsi assez différent : elle n'est plus
la gardienne du texte et la garante qu'on accédera a une relative une maitrise,

elle coopére face a une tache qui risque de déborder chacun.

Disjoindre I'étude de I'ceuvre et celle d'un concept convoqué pour I'analyser

Elle prend donc la décision de revenir de maniere plus structuré - et
plus structurante - sur les critéres de détermination entre "point de vue du
personnage" et "point de vue du narrateur" : elle programme la neuviéme
séance qui leur est entierement consacrée. Lors de cette neuvieme séance,
elle propose aux é¢leves une réflexion que naguere on aurait qualifiée de

"

"décrochée", abstraite du flot romanesque de I'ccuvre et de sa découverte.
L'objectif est de faire sélectionner par les éleves les passages qui leur
paraissent les plus limpides et, sur cette base, faire expliciter les intuitions
restées implicites jusque-la. Il s'agit encore de proposer des images pour
exprimer certains effets produits et certaines configurations : le lecteur est

"derriere le personnage" (B-S9, 35, p. 371), ou "dans sa téte" (en 51,

ibidem)... quand il partage le point de vue d'un personnage ; il est "au-dessus"

484 "S'agissant de former des amateurs éclairés de récit de fiction, on perd son temps et on

gaspille sa peine a faire distinguer par les éléves des types ou des changements de
focalisation" écrit, trés radicalement, Jean-Louis Dumortier dans son Tout petit traité de
narratologie... op. cité, p. 85.

-391 -

Séve, Pierre. Avoir lu et savoir lire la littérature - 2009



(en 208, p. 377), on le "met a jour" (en 352, p. 382), il subit "la pression" (en
403, p. 383)... quand il partage celui du narrateur.

Le plus intéressant pour notre propos est que la maitresse donne alors
l'occasion de poursuivre 1'élaboration de plusieurs critéres qui avaient
commencé d'émerger dans le moment de flottement de la séance huit. En

voici un exemple :

487- M [...] Est-ce que c'est réellement vrai que le... euh... Nicolai, il y a des
crocs qui lui sortent ?

488 - EE Non, non...

489 - M C'est qui, 1a, qui parle ?

490 - EE C'est le narrateur...

491 - M [...] Il nous fait quoi, le narrateur, 1a ? Qu'est-ce qu'il fait, le narrateur,
sur le... sur le... sur notre chasseur ? Il est en train de faire quoi ?

492 - Dylan 11 fait un clin d'ceil.

La réponse n'est pas tout a fait celle qui était probablement attendue, a savoir
que le narrateur, par une métaphore, apparente le chasseur a sa proie. La

formule de Dylan fait plut6t écho a celle de Leila qui commentait, en B-S8,

429 (p. 368)™ :

429 - Leila "Il avance a pas de... euh... de loup justement." (p. 59) C'est une
grosse allusion.

Cependant, la discussion améne une évolution :

498 - Hugo Il [sc. : le narrateur] fait un commentaire.
[...]
504 - E Il nous trompe...
[...]
507- M [...] Nicolai, il est train de faire quoi ? Vous me dites qu'il fait quoi ?

> Dailleurs le mot de Leila lui-méme était une reprise d'un jugement de Simon B. en B-S4,
118 (p. 315) a propos de la formule "entre chien et loup" rencontrée a la page 32 du roman :

117- M [...] Clest entre les deux [sc. : entre le jour et la nuit]. Mais nous, ¢a nous fait
peut-étre un peu sourire, quand méme. Pourquoi ?
118 - Simon B. Oui, parce que... Parce qu'il y a une grosse allusion, 13, c'est Louve, comme

Ivan la prenait un peu pour un chien...

Ce point sort du cadre de notre propos. Mais il marque combien il serait intéressant d'étudier,
sur ces mémes données aupres des trois classes, la construction de théories idiosyncrasiques
sur les stratégies narratives et 1'élaboration de métalangues idiolectales pour en rendre
compte.
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11 devient quoi ?

508 - Hugo Un loup !

509 - Fanny Un loup ! Un loup pour le lecteur !

510- M C'est-a-dire, il fait une sorte de quoi ? Entre...

511 - Océane ...de transformation.

512- M Oui ! Il fait une sorte de transformation de Nicolai en loup.

La conception sous-jacente a la premiére intervention n'est pas totalement
développée. La maitresse ne va pas jusqu'a faire tirer la conclusion qu'a toute
assimilation d'un comparé a un comparant, il faut un comparateur qui ne se
confond ni avec I'un ni avec l'autre. Cependant le moyen de I'illusion est

finement alors replacé du coté de l'artifice :

513 - Damien Il [sc. : le narrateur] joue.
514- M Oui. Tu as raison, Damien. Redis ce que tu viens de dire bien fort !
515 - Damien 11 joue avec les mots.

Mais l'ensemble de ce développement reprend et amplifie une méme intuition
qui se faisait jour déja en B-S8, 364 (p. 366), et ou la distinction entre
comparé et comparateur transparaissait sensiblement :

364 - Leila Moi, je dis que 1a, c'est le narrateur, parce qu'ils disent : "Nicolai a sorti
ses crocs de chasseur."

[...]

368 - Dylan Mais Nicolai, il se dirait pas... euh... "je vais sortir mes crocs de
chasseur"...

369- M Mais il pourrait le faire ?
[...]

372 - Dylan Oui. Mais il pourrait pas le dire. Il pourrait pas le penser.

On pourrait, de méme, suivre comment la configuration : "le narrateur
met le lecteur a c6té du personnage" (B-S9, 456, p. 385) ou la configuration :

"le personnage fait une action"**®

(en B-S9, 21, pp. 370 sq.) sont des reprises
et amplifications des propos tenus dans la huitiéme séance. On peut méme
imaginer que la seconde est issue directement du traitement que la maitresse
avait imaginé a chaud pour traiter une approximation en B-S8 (p. 365) :

352 - Bafodé Moi, je dirais pas que c'est Nicolai, parce que... parce que... quand il
dit que... "a l'heure ou il ferme bien sa cabane". Quand il ferme sa

46 Ce critére, qui nous semble recycler en agent ce qui auparavant paraissait comme un
théme, est, certes, éminemment discutable, mais ce n'est pas ici notre propos.
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cabane, il va pas se dire ¢a !

353- M Ah mais, il ne s'agit pas qu'il se dise ¢a non plus ! Il est en train de... ?
Si tu veux, il y a des moments ou se dit des choses, et d'autres moments
ou il les FAIT ! Il y a des moments ou il fait des choses et on est bien
derriére lui !

Ici, comme sur les autres exemples, on a I'impression que la maitresse fait
fleche de tout bois, qu'elle se nourrit autant aupres des interventions des
¢leves qu'elle les dirige. Ce faisant, elle apparait comme une co-lectrice, a
peine plus assurée dans ce domaine que ses éléves.

Dans ces circonstances, ceux-ci ne sont pas, comme a l'accoutumée,
en situation d'effectuer une tache et d'attendre que la maitresse en articule le
résultat avec la compréhension du reste du récit. De fait, I'effectuation de la
tache laisse dans 1'ombre beaucoup de zones d'incertitude, que ce soit pour
I'ensemble de la classe, dans I'esprit de tel ou tel enfant, voire dans celui de la
maitresse ; les bénéfices qu'on en peut attendre ne relévent pas de
I'élucidation de l'intrigue, mais du recreusement de l'interprétation ou de la
saveur potentielle des mots ; les moyens de 1'effectuation, peu explicites ou
mal assurés, sont en chantier méme s'ils s'affinent au fur et a mesure de
I'avancement dans la découverte de l'ceuvre. Il est ainsi patent que le sens de
la tache est a construire en méme temps qu'elle est a faire puisqu'elle ne
dépend pas d'un besoin de la compréhension, que son achévement s'accomplit
dans le surcroit éventuel de sens mais surtout dans 1'élaboration de 1'appareil

conceptuel a mobiliser...

Vue d'ensemble

On constate donc deux formes d'é¢tude, l'une tres dirigée et qui
débouche systématiquement sur des conclusions mémorables quant a
l'intrigue, l'autre plus hésitante et qui engendre plus de questions que de
certitudes quant aux stratégies narratives. Nous proposions l'image d'une
bergére qui rassemble ses moutons. Cette image peut rendre compte de

l'alternance, a I'échelle de 1'ensemble de la séquence, des moments trés dirigés

-394 -

Séve, Pierre. Avoir lu et savoir lire la littérature - 2009



sur 1'évolution de la fiction et des moments plus incertains sur les stratégies
narratives.

Mais a une échelle plus réduite, on remarquera une ossature toujours
semblable : 1a maitresse ouvre toujours les séances par la collecte de réactions
individuelles a partir desquelles elle conduit la réflexion jusqu'a la conclusion
prévue. On remarquera aussi qu'elle accueille toujours, quitte parfois a en
différer la discussion, les digressions qu'ouvrent volontiers les éléves. Les
¢léves ont donc licence de s'égayer selon leur subjectivité. Mais méme dans
les séances les plus risquées, comme cel