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Résumé : L’appropriation des ceuvres littéraires en classe de
seconde

L’appropriation désigne métaphoriquement le processus par lequel un lecteur s’empare
d’une ccuvre littéraire afin de la faire sienne. Le mot désigne également le résultat obtenu,
I’envol de Pccuvre dans la mémoire individuelle. La question de la participation active du lecteur
singulier se pose tout au long de la démarche herméneutique, depuis la disponibilité requise
pour accueillir une ceuvre nouvelle jusqu’a I'inscription dans une « bibliothéque intérieure ».

L’appropriation peut étre considérée comme I’aboutissement de la lecture et le point de
fuite de toute réflexion sur la réception et sur les enjeux de la littérature. L’appropriation
personnelle des ccuvres littéraires par les éléves est implicitement a I’horizon de tous les
programmes d’enseignement du francais et des recherches en didactique de la littérature. Peut-
on lui laisser une place plus grande qu’elle n’en possede actuellement dans le systeme scolaire
francais, et en particulier en classe de seconde ? C’est la thése que nous défendons, en inscrivant
notre réflexion dans le sillage des recherches sur le sujet lecteur. Nous interrogeons tout d’abord
la notion d’appropriation a la lumiere de ’herméneutique contemporaine et des théories de la
réception, mais aussi en regard des attentes de I'Institution scolaire, et nous définissons les
espaces discursifs dans lesquels 'appropriation des ceuvres littéraires peut s’observer. Nous
analysons ensuite les résultats d’une recherche exploratoire réalisée dans différentes classes de
seconde : nous avons mené aupres de nos éleves cing expériences placées sur une ligne du
temps, leur conférant une place de sujets lecteurs, inscrits dans I’histoire d’une relation singuliere
a la littérature. Nous mettons en lumiere les résultats observés : Laisser en classe une place pour
la rencontre personnelle des éleves avec les ceuvres littéraires permet de répondre trés nettement
a certaines difficultés actuelles rencontrées par la transmission de la littérature.

Par ailleurs, nous formulons plusieurs hypotheéses sur le processus d’appropriation dans
le cadre scolaire, en particulier sur le lien entre impressions subjectives, lecture objectivante, et
construction de la « posture lettrée » attendue par ’école, mais aussi sur la construction d’une
posture éthique, et sur ’ancrage des ccuvres dans la mémoire.

Nous analyserons les modifications qu’une telle démarche entraine au plan pédagogique
dans I'accueil de la parole de I’éleve, dans le rapport au temps, dans les postures requises de la

part de enseignant et dans les démarches d’apprentissage mobilisées aupres des éleves.

Mots clés : Appropriation. (Euvres littéraires. Sujet lecteur. Mémoire. Littérature. Seconde.

Lecture subjective. Lecture analytique. Lecture cursive. Ecrit d’invention. Herméneutique.



Summary: Appropriating literary works for year 11 / 10%* grade
French students

Here, appropriation metaphorically refers to the process by which readers make a literary
work their own. The expression also refers to the result of this process: the inscription and
expansion of the work within each individual memory. The active participation of each reader is
required throughout the hermeneutical process, from the open mindset needed to absorb a new
reading until the point when it becomes registered in one’s “interior library”.

Appropriation can be regarded as the final step of the reading process and the vanishing
point of any analysis on the way literature is perceived and received.

Personal appropriation of literary works by students is at the backdrop of any curriculum
for teaching French and all research in didactics of literature. Maybe it should be granted more
emphasis than it is in the French school system today, particularly in year 11 / 10t grade. This
is my thesis statement, in the light of modern research on the reader as a subject.

I shall first consider the notion of appropriation from the point of view of modern
hermeneutics and reception theories, in compliance with the French official educational standards,
and define the discursive spaces where appropriation of literary works occurs.

I shall then analyze the findings of an exploratory research carried out in a number of year
11 / 10t grade classes: students were submitted to five successive experiments which placed
them in the position of subject readers, within the story of a specific and individual relationship
to literature. The findings are interpreted in two main axes.

First, leaving room for a personal encounter between students and literary works during
lessons permits to successfully address a number of current issues on the transmission of
literature.

Then, I consider several hypotheses concerning the appropriation process in class, more
particularly, the link between subjective impressions, more objective readings and the
acquisition of the expected academic standards, but also the acquisition of an ethical posture
and the inscription of the works in students’ memories.

I shall finally examine the pedagogical changes implied by such an approach in the
management of class participation, of timing; in the positioning of the teacher and the learning

strategies developed by students.

Keywords: Appropriation. Literary works. Subject reader. Memory. Literature. Year 11/10%

grade. Subjective reading. Analytical reading. Cursive reading. Creative writing. Hermeneutics.
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Introduction générale

Jamais auparavant je n’avais connu semblable expérience avec un livre, et par la suite non plus.
C’était comme si j’offrais mon visage au soleil. Chaque vers semblait écrit a mon intention et
s’infusait en moi, s’écoulant par mes yeux et mes oreilles. J’¢étais la lecture méme. Ou plutoét,
c’était I'Odyssée qui me déchiffrait. Car tout s’éclairait soudain a sa lumiere. D’inouies
coincidences surgissaient entre ce que je lisais et ce que je vivais, les frontiéres étaient abolies et je
pouvais voir entre les lignes par ou moi-méme étais passé.*

(C’est 'expérience familiere de 'appropriation qui est décrite ci-dessus dans tout son
éclat par le romancier Grégoire Bouillier dans ce fragment d’un récit autobiographique :
abolition des frontieres entre le livre et soi, sensation physique dune véritable
incorporation des mots d’un autre, reconnaissance éblouissante dune facette de sa
propre identité, réponse inattendue a une quéte confusément exprimée, apport d’images
intimes aux lignes de lauteur...

S’approprier une ceuvre littéraire, c’est bel et bien la faire sienne. Utilisée dans ce
sens, 'appropriation désigne le processus par lequel un lecteur s’empare du texte, afin
d’en prendre possession. Le mot désigne également le résultat obtenu, I’envol de I'ccuvre
dans la mémoire individuelle, dans une réflexion sur soi, sur le monde et sur les autres.
L’appropriation peut étre considérée comme I’aboutissement de la lecture, et le point de
fuite de toute réflexion sur la réception du texte littéraire. La métaphore souligne moins
le fait de devenir le « propriétaire » de cette ceuvre - comme on peut le faire d’'un bien
matériel : on peut acquérir un objet livre mais non son contenu -, que de rendre cette
ccuvre « propre a sol», de la transformer en une partie de soi-méme, en une
composante de ce que l'on est, en élément dune culture personnelle, inscrit
durablement dans la mémoire. A ’horizon de toute appropriation se trouve 'idée d’une
fusion, d’un alliage entre le lecteur et 'ceuvre dont il a fait son bien.

Quoique tenant une grande place dans ’herméneutique moderne, notamment dans
celle de Paul Ricceur, 'appropriation en tant que telle est peu prise en compte par les
théories littéraires, peut-étre en raison des difficultés a cerner les lectures des lecteurs
empiriques’. C’est a ces lecteurs singuliers que nous souhaitons nous intéresser, fussent-

ils influencés en partie par un faisceau de déterminismes divers.

* Bouillier G., Rapport sur moz, Paris, éd. Allia, 2002, p.109.
5 Fitch, B. T., A Combre de la littérature, Pour une théorie de la critique littéraire, Montréal, XYZ éditeur, coll.
« Théorie et Littérature », 2000, p. 236
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Mais aussi, pourquot s’intéresser a ’appropriation ? Parce que c’est elle qui, comme
I’a souligné Paul Ricceur, actualise les virtualités sémantiques du texte littéraire, lui

permettant de passer du statut de texte a celui d’ceuvre :

[...] la lecture est comme ’exécution d’une partition musicale ; elle marque effectuation, la
venue a l’acte, des possibilités sémantiques du texte. 6

Par ailleurs, ’appropriation est au cceur de la mémoire et au cceur de la culture. S’1l
n’y a pas de culture personnelle sans mémoire, il n’y a pas de mémoire individuelle de la
littérature sans appropriation. Enfin, ’appropriation donne du sens a ’expérience de la
lecture’ et, par voie de conséquence, aux études littéraires. Elle invite a s’interroger sur

ce qui constitue le cceur dune culture littéraire, et aussi sur le sens de sa transmission.

N’y aurait-il pas toutefois quelque aberration a se pencher sur 'appropriation dans
le cadre scolaire alors que nous venons de souligner que le terme renvoie a un processus
singulier, insaisissable, en grande partie intime ? N’est-elle pas exclusivement de I'ordre
du privé, d’un privé avec lequel I’'Ecole n’aurait rien a faire® ?

Il convient tout d’abord, selon nous, de distinguer deux appropriations.

La premiére est une appropriation consensuelle et partagée des ceuvres littéraires, et
elle est prise en charge par la transmission de la littérature : les éleéves s’approprient des
connaissances de différents ordres sur les ccuvres lues et étudiées. Dans cette perspective,
les ceuvres existent, dans la mémoire savante des éléves, sous la forme de connaissances -
de la méme maniere que les histoires de la littérature enregistrent les occuvres qui sont
demeurées dans la mémoire collective, avec une forme spécifique faite de résumés,
d’analyses, de connaissances contextuelles diverses-. On a un reflet de cette premiere
appropriation dans le discours sur les ceuvres qui s’apprend a I’école, repris par le
professeur, par les manuels scolaires, par les éditions parascolaires. Ce discours, certes

composé de connaissances objectives, est toujours orienté : il dépend de I’évolution des

6 Ricoeur, P., Du texte a Uaction, Essais d’herméneutique 11, Paris, Le Seuil, coll. « Points essais », [1986], 1998,
p- 171. « Aussi longtemps que I’écrivain demeure présent, le texte demeure incomplet. Il ne commence
a exister que lorsque P’écrivain abandonne le texte. L’existence du texte est alors existence silencieuse,
silencieuse jusqu’a ce qu’un lecteur le lise. [...] Tout écrit dépend de la générosité du lecteur » note
pour sa part A. Manguel, Une histoire de la lecture, trad. Christine Le Boeuf, Paris, Babel, 1998, p. 260.

7 Fitch B.T., A Pombre de la litiérature, Pour une théorie de la critique littéraire, op. cit., p. 236

8 On retrouve ici une question désormais un peu ancienne. La question de la place des lectures privées
dans une perspective scolaire a été abordée lors d’une journée d’étude qui s’est tenue a Grenoble, en

1999. Voir Lecture privée, lecture scolaire, la question de la lttérature @ [école, Demougin P.& Massol J.-I.,
Grenoble, CRDP de I’Académie de Grenoble, 1999.
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conceptions littéraires, en lien avec les théories de la littérature, et les recherches
universitaires, qui parviennent plus ou moins progressivement dans la sphere scolaire.
Ce processus de la transposition didactique a été notamment analysé et conceptualisé
par le didacticien des mathématiques Yves Chevallard?.

La seconde appropriation, au coeur de notre propos, est ’appropriation personnelle
des ccuvres : c’est d’elle dont nous parlerons désormais quand nous utiliserons le terme
d’appropriation. Elle est, remarquons-le, a I’horizon de tous les programmes de
I’enseignement du francais. En son temps, le pédagogue Gustave Lanson, méme s’il a
construit un premier modele de 'appropriation savante (a travers ’histoire littéraire
qu’il a créée a I’'Université, et qu’il a aussi définie comme savoir a enseigner) congoit tres
bien I’appropriation personnelle quand il évoque « la réverie [...] I'activité créatrice de
Pesprit du lecteur »!°. En outre, tant que I’école a considéré le texte littéraire comme le
réceptacle d’un sens unique, et indiscutable, chargé de transmettre des valeurs morales,
la question de I’appropriation personnelle que I’éleve fait des ceuvres étudiées ne s’est
pas posée. Cette question est devenue plus difficile a appréhender a partir des années
soixante du XXe¢ siecle, a mesure que l'auteur a perdu de son autorité!!, que le texte
littéraire a été percu dans toute sa polysémie!?, puis que le role du lecteur empirique
dans le processus de lecture a été interrogé!3. Le fait que I’Ecole, encouragée par un
nouveau discours sur la lecture!* émanant des bibliothécaires et des psychologues!, ait
envisagé que la littérature puisse apporter a I’enfant et a ’adolescent un épanouissement
qui ne serait pas seulement d’ordre intellectuel, a rendu la question plus complexe
encore. La transmission de la littérature, telle qu’elle est définie par 'Institution scolaire,
notamment dans les textes des Instructions officielles depuis les années soixante-dix,

envisage bien l'appropriation personnelle des cecuvres par les éleves, mais sans lui

9 Chevallard Yves, La transposition didactique, Du savoir savant au savoir enseigné, Grenoble, La pensée sauvage,
1985.

10 Lanson, G., « Quelques mots sur '’explication de textes », Méthodes de Uhistoire littéraire, in Etudes frangaises,
Premier cahier, Paris, Les Belles Lettres, 1925, p. 38

11 Barthes, R., La mort de ’auteur, Paris, Manteia, 1968

12 D’abord a travers la notion de « lecture », terme qui a remplacé celui d’ « explication », et a ensuite été
complété par les adjectifs « méthodique », « analytique ».

13 Houdart-Mérot V., La culture littéraire au lycée depuis 1880, Rennes, PUR, coll. « Didact frangais », 1998,
p- 158 et suivantes.

14 Selon Pexpression de A.-M. Chartier et de J. Hébrard, dans leur ouvrage Discours sur la lecture, 1880-
1980, Paris, BPI, Centre G. Pompidou, 1989.

15> Houdart-Mérot V., op. cit., p. 162
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accorder de place véritable!. Elle est, implicitement, ’aboutissement de I’étude des
ceuvres en classe, et pourtant, paradoxalement, elle était laissée, jusqu’a trés récemment,
hors des murs de la classe dans le systeme scolaire francais!’.

Et d’ailleurs, pourquoit la laisserait-on entrer ? En quoi regarderait-elle I’Ecole ? En
quoi pourrait-elle trouver une place en classe, comme le suggere le titre de notre these,
classe qui est, par définition, le lieu du collectif et de la construction d’'une pensée
rationnelle et critique ?

On peut proposer trois réponses.

La premicre raison est conjoncturelle, et elle est liée aux difficultés actuelles
rencontrées par la transmission de la littérature, dans le systeme scolaire francais, mais
également dans de nombreux pays européens, comme le montrent différentes
enquétes ¥ . L’enseignement de la littérature est globalement confront¢é a une
désaffection généralisée des adolescents pour la lecture, laquelle est concurrencée par
d’autres loisirs : une industrie culturelle d’une grande inventivité sait cibler précisément
les enfants et les adolescents!?. La transmission parait difficile, en particulier au lycée, ou
plusieurs enquétes ont montré que ’enseignement du frangais ne parvenait pas a donner
aux €leves le gout de la lecture, et contribuait méme parfois a les en éloigner?’. On a
largement incriminé, entre autres, la trop grande place accordée au formalisme et au
technicisme?!. Les enseignants recoivent mal le reproche qui leur est parfois adressé de
ne plus s’intéresser au sens des textes. En témoigne par exemple un article de Pierre

Sivan et d’Annie Le Fustec :

16 Notons que les théories d’orientation formaliste par exemple qui ont longtemps fondé les programmes
ne permettaient pas d’envisager une appropriation personnelle.

17 Vibert A., « faire place au sujet lecteur en classe : quelles voies pour renouveler les approches de la
lecture analytique au collége et au lycée ? » [pdf] disponible a ’adresse
sutvante : http://eduscol.education.fr/lettres/im_pdflettres/intervention-anne-vibert-lecture-v{-20-11-
13.pdf

18 D’apres les évaluations de la PISA (The Programme for International Student Assessment), rapport
disponible en ligne a Padresse suivante :<http://www.oecd.org/pisa/resultatsdupisa2009.htm. Cette
¢tude PISA consacre en 2009 un chapitre entier (volume III) au plaisir et a 'engagement pour la
lecturea I’dge de 15 ans. Dans tous les pays de TOCDE, les éleves qui prennent le plus de plaisir a lire
obtiennent des scores nettement supérieurs a ceux des éléves qui en prennent le moins. Cependant, plus
d’un tiers des éleves déclare ne pas lire régulierement par plaisir alors que méme une demi-heure par
jour améliorerait significativement la performance. Plus encore, entre 2000 et 2009, sur les vingt-six
pays de POCDE comparables pour ces deux évaluations, seize ont vu diminuer leur pourcentage
d’éléves lisant par plaisir, baisse encore plus marquée chez les garcons issus d’un milieu socio-
économique défavorisé.

19 Chelebourg C., Les fictions de jeunesse, Paris, PUF, 2013.

20 Baudelot C., Cartier M., Detrez C., Et pourtant, ils lisent, Paris, Le Seuil, coll. « L’épreuve des faits »,
1999 ou encore Renard ., Les lycéens et la lecture, Rennes, PUR, coll. « paideia », 2011.

2 Todorov, T., La lttérature en péril, Paris, Flammarion, 2007.
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Ces dérives correspondent sans doute a quelque réalité. Mais peut-on sérieusement prétendre
que les enseignants de frangais, dans leur majorité, se seraient détournés du sens P22

Tiraillés entre leur gout pour leur discipline et pour leur métier, un public tres
hétérogene peu enclin a savourer les richesses de la littérature, et des prescriptions
institutionnelles parfois en décalage avec le niveau réel des éleves, les enseignants
expriment souvent le sentiment de livrer une « mission impossible »?3. Les raisons de la
désaffection des adolescents pour la littérature sont sans doute infiniment complexes.

La deuxiéme raison qui invite a laisser en classe une place a la rencontre
personnelle des ocuvres étudiées a déja été énoncée, et elle répond en partie a la
premicere : Pappropriation donne du sens a la lecture. Lui laisser une plus grande place
dans la classe, c’est tenter de contribuer a redonner aux yeux des éléves du sens a
I’enseignement de la littérature?*.

Mais une troisieme raison décisive, nous semble-t-il, apparait : les recherches sur la
lecture, encouragées par la phénoménologie?®, la psychanalyse?®, la philosophie?’,
I’anthropologie?®, la psychologie??, montrent que I"appropriation personnelle du lecteur
accompagne tout le processus de lecture, qu’elle est a 'origine d’une créativité qui non
seulement est au coeur du plaisir de lire, mais qui participe également du processus

herméneutique.

Depuis une dizaine d’années, les recherches en didactique de la littérature, et en
particulier celles qui portent sur le sujet lecteur, amenent a poser la question de
I’appropriation personnelle des ceuvres par Iéleve. Cette question est abordée, nous
semble-t-il, sous trois angles, ouvrant trois champs de recherche qui se répondent et se

font écho.

22 Le Fustec A. & Sivan P.; « lectures sans esquives », Le Frangais ayjourd’hui n°® 145, 2004, p. 49-59

23 On peut citer différents témoignages plus ou moins défaitistes par exemple celui de F. Begaudeau, Entre
les Murs, Paris, Gallimard, Gallimard, « folio », 2007.

24 Rouxel A., Langlade G., « Avant-propos », Le sujet lecteur, Lecture subjective et enseignement de la littérature,
Rennes, PUR, 2006, p. 11-16

25 Iser Wolfgang, Lacte de lecture, théorie de Ueffet esthétique, traduit de 1’allemand par Evelyne Sznycer, Liege,
Mardaga, coll. « Philosophie et langage » [1976], 1997.

26 Notamment Bellemin-Noél, J., Psychanalyse et littérature, Paris, Puf] coll. « Quadrige », [1978], 2002.

27 Notamment de Certeau, M. « Lire : un braconnage », in L’invention du quotidien, 1/Arts de faire, Paris,
UGE, « 10/18 », 1980

28 Voir notamment Petit M., Eloge de la lecture, La construction de soi, Paris, Belin, coll. « Nouveaux mondes »,
2005.

29 Par exemple, Boimare, S., L'enfant et la peur d’apprendre, Paris, Dunod, coll. « Enfances», série
« Psychologie et pédagogie », 2003.
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L’appropriation est d’abord étudiée en tant que processus, dont une meilleure
connaissance, a partir de traces de lectures subjectives inscrites dans des discours, peut
éclairer la transmission. Ce processus est envisagé par les didacticiens dans trois de ses
aspects : dans son origine, dans son mouvement et dans son lien avec les autres.

Comme le remarque R. Barthes,

[...] toute lecture procede d’un sujet, et elle n’est séparée de ce sujet que par des médiations rares

et ténues, I'apprentissage des lettres, quelques protocoles rhétoriques, au-dela desquels tres vite
c’est le sujet qui se retrouve dans sa structure propre, individuelle.30

Si Michel Picard?®!, dans son ouvrage d’inspiration psychanalytique La Lecture comme
Jeu, ouvre les recherches sur les lectures empiriques, il revient aux fondateurs de la
notion de sujet lecteur, 2 Annie Rouxel et a Gérard Langlade, a partir d’un colloque??
qui a fait date, d’avoir replacé au cceur d'une réflexion sur la transmission de la
littérature le syet qui initie, et nourrit le processus d’appropriation — que ce soit d’ailleurs
I’appropriation personnelle qui nous intéresse ou l’appropriation plus consensuelle
évoquée ci-dessus. Une des idées majeures de ces recherches est de rappeler que la
subjectivité¢ du lecteur réel, lecteur considéré dans sa globalité et non dans sa seule
rationalité®3, est le point d’ancrage, « d’arrimage » a partir duquel la réception du texte,
et a_fortior: son appropriation, peuvent se produire :
Cette lecture participative, loin d’étre « naive » et de diluer ’ceuvre dans de vagues références au
vécu, est au fondement méme de la lecture littéraire. Elle réalise en effet 'indispensable
appropriation d’une ceuvre par son lecteur dans un double mouvement d’implication et de

distance ou I'investissement émotionnel, moral et esthétique inscrit ’'ceuvre dans une expérience
bl
singuliere.3*

Ce sujet, sur lequel nous reviendrons, est envisagé non seulement comme point
q . . , . . L
ancrage, mais aussi dans tout l’apport singulier de sa participation a la lecture

proprement dite : dans le prolongement du colloque de Rennes, deux colloques ont

30 Barthes, R., $/&, Paris, Le Seuil, p.217.

31 Picard M., La Lecture comme jeu, et Lire le Temps, Paris, Les Editions de Minuit, coll. « critique », 1986 et
1989.

32 Le swet lecteur, Lecture subjective et enseignement de la lttérature, op. cit., Actes du colloque « Sujets lecteurs et
enseignement de la littérature », organisé par I'Université de Rennes 2 et 'TUFM de Bretagne, les 29,
30 et 31 janvier 2004-.

33 Rannou N., Le lecteur et son poéme, Lire en poésie : expérience littéravre et enjeux pour Uenseignement du frangais en
lycée, These de doctorat soutenue le 23 octobre 2010, Université de Rennes 2, non publiée, p. 22.

3t Langlade G., « Le sujet lecteur auteur de la singularité de Poeuvre », in Le sujet lecteur, op. cit., p. 90
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contribué a mettre en lumiere 3 Pactivité créatrice du lecteur empirique, dont

I’appropriation personnelle accompagne et nourrit 'acte de lecture. Comme le souligne

Gérard Langlade :

C’est d’abord la présence tétue, parfois l'irruption incongrue, de ces échos subjectifs qui font
cortege a la lecture d’une ceuvre littéraire. Loin d’étre des scories de 'activité liseuse, ne sont-ils
pas les indices d’une appropriation du texte, d’une singularisation de I'ccuvre par le lecteur ?
L’ancrage de la lecture dans les expériences du monde particulieres des sujets lecteurs ne serait-
elle pas un des licux ou les ceuvres achévent indéfiniment de s’élaborer dans la diversité des
lectures empiriques 736

En tant que processus, l'appropriation a également été envisagée dans son
mouvement, dans un tracé singulier qui s’inscrit dans le temps et qui, en se déployant,
mobilise les facultés diverses de I'imagination, de la vie affective et de la raison. Jean-
Louis Dufays notamment, s’inscrivant dans le sillage des travaux de Michel Picard, a
souligné le mouvement de va-et-vient qui s’opere dans toute lecture, oscillant entre des
phases de participation et de distanciation. Concevoir la lecture comme un « va-et-vient
dialectique » oblige a « penser ensemble, de maniere systémique, le rapport entre I’ancrage et
le désancrage du sens, la fonction référentielle et la fonction poétique, les rapports
passionnel et rationnel, la subjectivité et I'intersubjectivité, la centration sur un corpus
restreint et ’accueil d’un corpus ouvert, le privilege accordé aux valeurs modernes et celui
accordé aux valeurs classiques [ ...]»%7, souligne J.-L. Dufays.

Enfin, ’appropriation comme processus a été appréhendée dans le lien qu’elle tisse
avec autrui, avec la notion de « communauté interprétative » dont S. Fish® a proposé
une définition. On peut citer les travaux sur les Cercles de lecture® et ceux, plus récents, de
Marion Sauvaire®.

Le deuxi¢me grand champ de recherche s’est inscrit dans une visée praxéologique

en tentant de répondre a la question suivante : quelles démarches proposer en classe

35 Le texte du lecteur colloque organisé par M.-].Fourtanier, C. Mazauric, G. Langlade, Toulouse Le Mirail,
octobre 2008, Le sujet lecteur-scripteur de Uécole a ’Université, postures et outils pour des lecteurs divers et singuliers, 7
et 8 juin 2012, organisé par J.-F. Massol et N. Rannou, Grenoble.

36 Langlade G., « Le sujet lecteur auteur de la singularité de Pocuvre », Le Sujet lecteur, lecture subjective et
enseignement de la littérature, op. cit., p. 82

37 Dufays J.-L., Gemenne L., Ledur D., Pour une lecture littéraire, Histoire, théories, pistes pour la classe, Bruxelles,
de Boeck, coll. « Savoirs en pratique », [2005], 2013, p. 94.

38 Iish S., Quand lire c’est faire, L’autorité des communautés interprétatives, trad. Etienne Dobenesque, Paris, éd.
Les prairies ordinaires, coll. « penser/croiser », [1980], 2007.

39 Terwagne S., Vanhulle S., Lafontaine A., Les cercles de lecture, interagir pour développer ensemble des compétences
de lecteurs, Bruxelles, de Boeck, coll. « outils pour enseigner », 2003.

40 Sauvaire, M., Dwersité des lectures littéraires : comment former des swjets lecteurs divers ? Université de Toulouse 2,
et Université de Laval, thése de doctorat non publiée, soutenue le 15-04-2013.
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pour que l'appropriation ait quelque chance de se produire, de murir et aussi de
s'inscrire dans la mémoire ? On peut citer, entre autres travaux que nous évoquerons,
ceux consacrés au carnet de lecture*!, permettant d’offrir aux éléves une trace de leur
lecture en construction.

Enfin, sous I'impulsion notamment de Marie-José Fourtanier, de Brigitte Louichon,
et d’Annie Rouxel, la communauté de chercheurs a posé les bases d’une réflexion sur les
traces laissées dans la mémoire par I'appropriation des ccuvres littéraires et sur les liens
entre appropriation personnelle, appropriation d’une culture plus consensuelle, et
conditions concretes de la lecture??.

Nous inscrivons notre recherche a la croisée de ces trois champs de réflexion. Avant
de décrire notre propre cheminement de recherche, arrétons-nous sur la notion de sujet.
En effet, a qui s’adresse-t-on dans un contexte scolaire ? Comment appréhender ce

suyjet ? Comment le définir ? Nathalie Rannou pose ainsi la question :

[...] Qu’est-ce qu’un sujet ?
Et elle répond :

Un ensemble d’instances pensante, réflexive, émotive, marqué aussi par ses caracteres sociaux,
sexués, historiques. Il renvoie a un individu pétri d’héritages biographiques, géographiques,
familiaux...et le tout imbriqué dans différentes communautés interprétatives, divers contextes
successifs ou emboités.*3

Dans I'introduction de sa thése, la chercheuse pose un présupposé tres clair a partir
duquel on peut définir le sujet lecteur a ’école : « la notion de sujet rappelle d’abord a
Iécriture et a la lecture leur role d’actualisation du langage dans la parole »**, remarque
Nathalie Rannou, prenant appui sur le point de vue de Benveniste : « C’est dans, et par
le langage, que ’homme se constitue comme sujet, parce que le langage seul fonde en
réalité, dans sa réalité qui est celle de I’étre, le concept d’ego »*>. Nous faisons nétre ce
présupposé : I’éleve que nous souhaitons sujet lecteur est d’abord un énonciateur, dont

la parole a du prix, parce que cette parole lui permet d’advenir a lui-méme, notamment

1 Ahr S.; Joole P, (dir.), De quelques usages du carnet/journal de lecteur/lecture dans le seconde degré,
Diptyque 25, Namur, Presses Universitaires de Namur, 2013

¥ Voir Louichon B., La httérature aprés-coup, Rennes, PUR, coll. « paideia », 2009, et Louichon B. &
Rouxel A., Du corpus scolaire a la bibliothéque intérieure, Rennes, PUR, coll « paideia », 2010.

#3 Rannou N., « Avant-propos », « L’expérience du sujet lecteur : travaux en cours », Recherches & Travaux,
Grenoble, Ellug, 2013, p. 13

# Rannou N., Le lecteur et son poéme, Lire en poésie : expérience littéravre et enjeux pour Uenseignement du frangais en
lycée, op. cit., p. 22.

® Benveniste E., « De la subjectivité dans le langage », Problémes de linguistique générale, tome 1, Paris
Gallimard, coll. « Tel », 1966, p. 259
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par les expériences de lecture qu’il va vivre. A partir de la reconnaissance de la parole
de I’éleve, « auteur de sa parole », selon la belle expression de Dominique Bucheton*®,
peuvent se déployer, en éventail, différents positionnements subjectifs : ils vont, comme
on le verra, d’une écoute des retentissements de la lecture sur soi, a ’expression d’un
point de vue personnel tourné vers autrui, ou encore a la construction d’'un rapport
personnel au savoir.

Mais ce sujet n’est pas seulement appréhendé de facon ponctuelle, dans I'instant de
la transmission : 1l est également percu dans une histoire. C’est aussi un étre en devenir,
«un sujet en action, un sujet mobile, dynamique, tourné vers 'usage qu’il peut faire des
ceuvres » 7 | remarquent Marie-José Fourtanier, Gérard Langlade et Catherine
Mazauric. Les trois chercheurs précisent que « ce sujet lecteur n’est pas réductible a
I'individu lui-méme, mais qu’il exprime cet individu tel qu’il se manifeste lorsqu’il est
engagé dans une lecture, et que s’operent, dans et par cette lecture, des refigurations de
lui-méme et du monde qui 'entoure »*8. Cette remarque a différentes implications : tout
d’abord les traces d’appropriation que nous observerons dans les discours produits par
les éléves ne seront jamais considérées comme un reflet d’eux-mémes mais comme un
«1nstantané », éclairant une relation en construction a une ccuvre, a un patrimoine, a
un savoir. La deuxi¢éme implication est la suivante : celui que nous appellerons dans
notre these le «sujet lecteur possible » a le droit de se masquer, de s’inventer, de se
dérober.

Enfin, ce sujet lecteur est un sujet didactique, tel qu’il a pu étre défini par Yves
Reuter et Isabelle Delcambre®? : il s’inscrit dans une situation didactique déterminée, il

est confronté aux finalités d’une discipline précise, dans un cadre scolaire.

Notre these s’est donné un double objectif: le premier a été de contribuer a une
réflexion théorique sur I'appropriation des ocuvres littéraires par le lecteur. Le deuxieme

a été d’ordre praxéologique : nous avons souhaité réfléchir a des solutions pour rendre

4 Bucheton D., « Devenir 'auteur de sa parole », communication prononcée lors de I'Université d’été
« Prendre la parole. Apprendre la parole. Apprendre par la parole », 12/17 juillet 2000. [Pdf ]
disponible a I’adresse suivante :
www.langages.crdp.ac-creteil.fr/.../pdf/.../parole_bucheton_109870.pdf

47 Fourtanier M.-]., Langlade G., Mazauric C., « Cartographie des concepts convoqués dans une
approche de la lecture littéraire », document non publié, p.10.

8 [bud.

# Delcambre 1., « Du sujet scripteur au sujet didactique », in Sujet lecteur, sujet scripteur, quels enjeux pour la
didactique ?, Le Frangais awjourd’hut, n°153, juin 2007, Paris, Armand Colin, Afef, p.11-12.
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aux éleves cette appropriation plus facile qu’elle ne I'est actuellement dans le systeme
scolaire francais, en particulier en classe de seconde.

A travers le volet théorique de cette recherche, nous avons tout d’abord tenté de
cerner la notion d’appropriation, de comprendre a quoi ce terme, tres souvent utilisé>,
pouvait renvoyer. Nous avons ainsi accompli un parcours en plusieurs étapes : dans un
premier temps, nous nous sommes intéressée a la réponse apportée a la problématique
de lappropriation par ’herméneutique contemporaine. Nous nous sommes ensuite
penchée sur son role dans I’acte de lecture, que ce dernier s’inscrive dans une relation
critique ou bien qu’il émane du lecteur empirique.

Dans un deuxi¢me temps, nous avons réfléchi au sens du mot « appropriation »
dans une perspective psychologique ou anthropologique : que signifie ce terme quand
on l'utilise pour décrire les bénéfices de la lecture ? Que peut-on s’approprier d’un livre ?

Ce processus si personnel, tellement lié aux lectures singulieres de lecteurs
particuliers, pouvait-il vraiment devenir 'objet d’une recherche globale ? Etudier ce
processus supposait de définir des espaces discursifs, offrant la possibilité d’observer des
traces d’appropriation personnelle. Nous avons aussi tenté de définir les « gestes
appropriatifs » a ceuvre derriere ce processus intérieur, et se manifestant dans des
discours tournés vers autrui.

Nous avons ensuite interrogé cette notion en regard des attentes de 'Institution
scolaire : comment cette derniere prend-elle en compte une expérience certes singuliere,
certes difficile a décrire, mais essentielle pour tous les lecteurs ? Nous avons conclu notre
réflexion théorique en présentant les difficultés propres a la classe de seconde, ainsi que

les réponses apportées par la didactique de la littérature, et enfin nos propres choix.

Le parcours de recherche que nous présentons ensuite s’enracine dans notre
pratique d’enseignante. Nous décrivons et analysons cing expériences visant a remédier
aux difficultés rencontrées par les éléves pour prendre possession des ocuvres littéraires.
Les expériences évoquées n’offrent, comme on peut s’en douter, que des réponses tres
partielles a la problématique de 'appropriation, telle que nous la présentons dans la

réflexion théorique.

50 Dans la sphere didactique, mais aussi dans les théories littéraires, dans les théories de la lecture, en
psychologie, en anthropologie.
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De 2008 a 2013, nous avons mené une recherche exploratoire dans différentes
classes de seconde, dont nous étions le professeur de francais. La transmission de la
littérature nous a paru particulicrement intéressante a étudier en classe de seconde : il
s’agit d’une transition entre le college et les années consacrées a la préparation du
baccalauréat, et, en francais, cette derniere année sans examen offre a I’enseignant une
grande liberté dans le choix des lectures. Elle correspond par ailleurs chez les éléves a un
age charniere, au cours duquel ils peuvent théoriquement se tourner vers des ceuvres
classiques difficiles, qui leur étaient inaccessibles auparavant, et s’intéresser a la
littérature contemporaine pour adultes. Pour ces raisons, la seconde, dont nous avons
une grande expérience en tant qu’enseignante, nous a toujours paru étre une étape
ouverte a tous les possibles dans la construction d’une relation durable a la littérature.

Nous avons choist de partir des difficultés concrétes que nous rencontrions aupres
de nos éleves dans la transmission de la littérature. Nous avons identifié quatre obstacles
majeurs compromettant, selon nous, cette transmission, et empéchant, a terme,
I’appropriation personnelle des ocuvres, a laquelle I'enseignement de la littérature
entend contribuer. Ces quatre obstacles concourent également a créer, nous semble-t-il,
I'inconfort intellectuel que ressentent de nombreux enseignants de francais.

La premicre difficulté réside dans I'extréme hétérogénéité de niveau des éleves qui
arrivent en seconde. Du fait de classes chargées, on réserve souvent a ces éleves tres
divers un accueil indifférencié. Pourtant, comment permettre a chacun de s’approprier
des ceuvres nouvelles, si on dispense un discours uniforme, sans prendre en compte la
variété des parcours et des relations a la lecture, masquée par la dynamique globale du
groupe classe ?

Deuxieme difficulté : I'enseignant de francais se heurte, dans I’ensemble, a une
grande indifférence de la part des lycéens, et a une faible implication dans I’étude. La
passivité d’un éleve est-elle compatible avec I'appropriation des ceuvres ?

Troisieme difficulté : I'institution scolaire ne prévoit pas d’accompagnement de la
mémoire de ’éleve, dans I’apres-coup de la lecture ; au terme d’une étude, I'enseignant
se pose la question suivante : dans quelle mesure tous les éleves de la classe ont-ils la
liberté de garder — ou de ne pas garder - 'ceuvre étudiée sur les rayonnages de leur

« bibliotheque intérieure »! ?

St Bayard, P., Comment parler des livres que l'on n’a pas lus ?, Paris, Editions de minuit, coll. « Paradoxe »,
2007.
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Enfin, la quatrieme difficulté¢ provient du décalage observé entre les enthousiasmes
manifestés par les éléves pour des lectures d’ceuvres contemporaines, et leur peu
d’appétence pour la lecture d’ceuvres classiques. Comment espérer une appropriation

. . . N1 El : ]
personnelle des ceuvres classiques, si on la tient a I'écart d’une relation active et
épanouissante a la lecture ? Le lycée peut-il se contenter de laisser dans la mémoire des
éleves des ilots de souvenirs austeres, coupés d’une pratique courante de la lecture,
tournée quant a elle vers la participation et les émotions ? Peut-il maintenir I’opposition
entre lecture et littérature ? L’Institution scolaire offre une réponse ambigué a cette
question. Au lycée en tout cas, les lectures pleinement « heureuses » sont comme tenues
a distance. Si, dans les Instructions officielles du college 1l est écrit que la lecture cursive
« contribue a l'acquisition d’une culture personnelle [...]», « permet d’instaurer un
dialogue avec les ceuvres patrimoniales » et « facilite parfois I'acces a la lecture des
ceuvres classiques »72; rien de tel au lycée : introduites et valorisées dans les programmes
de 2001, les lectures cursives d’ceuvres contemporaines, susceptibles de marquer les
éleves et de leur donner le goit de la lecture, apparaissent mineures dans les
programmes de 2010, par rapport aux objets d’études centrés sur des ocuvres
patrimoniales®. Au lycée, la lecture cursive a pour objectif principal de contribuer a
former une culture®*. Ces quatre obstacles ont rejoint un constat sans doute plus
subjectif qu’il conviendra de légitimer : 'impression, souvent ressentie en classe, ou au
moment de I’entretien oral de I’épreuve anticipée de francais, que la transmission de la
littérature, telle qu’elle se déroule actuellement, parvient mal a «éveiller » les
consciences, a susciter des ¢ébranlements éthiques ou philosophiques susceptibles
d’inciter les éléves a passer du « texte a 'action »%.

Prenant appui sur les propositions de la didactique de la littérature, nous avons
concu, de 2008 a 2013, des expériences pour tenter d’apporter des solutions a ces

difficultés. Dans notre étude, nous avons présenté ces expériences sur une ligne du

52 Ministéere de ’Education Nationale, programmes de frangais au college p.3 disponibles a I’adresse
suivante : http://www.education.gouv.fr/cid81/les-programmes.html#Francais

53 871l est « vivement recommandé de faire lire aux éleéves, dans le cadre des groupements de textes ou
dans celui des projets culturels de la classe, des textes appartenant a la littérature contemporaine », on a
I'impression que ces lectures sont concues comme un « surcroit » facultatif, qui ne doit pas voler du
temps aux lectures plus sérieuses.

5 Voir les propositions de J.-F. Massol (dir.), Fuvres intégrales pour le lycée ; genres et titres contemporains,
Grenoble, CRDP de Grenoble, 2000.

% Selon Pexpression de Paul Ricoeur, pour qui le passage du « texte a action » constitue le stade ultime
de lappropriation. Du texte a laction, op. cit.
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temps, le temps de la construction idéale du sujet lecteur, et non dans celui de leur
réalisation effective : la premiere expérience a visé a accueillir I’éleve dans le passé de sa
relation a la lecture, la deuxi¢tme a développer son implication dans le présent de
I’étude. La troisieme et la quatrieme ont envisagé les prolongements dans la mémoire
personnelle de Iéleve des ocuvres classiques étudiées, ainsi que des lectures cursives. La
cinquieme expérience a eu pour objectif de réfléchir aux moyens de déclencher un
évenement de lecture en classe, afin de provoquer chez les éléves un questionnement
d’ordre éthique. Ces expériences n’ont toutefois pas été menées successivement : elles
ont souvent été réalisées conjointement et ont alterné avec des retours du coté de la
théorie.

Nous avons recueilli aupres des éléves, au cours de chaque étape, ce que nous avons
proposé d’appeler des « écrits appropriatifs » selon des modalités que nous préciserons.
Le point commun entre toutes ces productions tres diverses dans leur facture est le
suivant : nous avons tenté, a chaque fois, de susciter chez les éléves une prise de parole
impliquée, et de les placer dans un rapport subjectif essentiel et existentiel aux ceuvres
littéraires. Nous avons ensuite entrepris une analyse qualitative de ces écrits, en les
comparant entre eux, en relevant ce qui pouvait les rapprocher ou les différencier, a la
lumiére de critéres que nous avons précisés a chaque fois. Nous avons utilisé pour cette
analyse des outils existants, ou bien nous en avons créé d’autres.

Puisqu’il s’est agi, dans nos classes, de donner la parole a nos éléves, nous avons fait
le choix, pour la présente étude, de les citer abondamment, afin qu’on entende leur voix
ic1 aussi. Pour ne pas rendre la lecture trop fastidieuse, nous avons préféré corriger les
fautes d’orthographe, sans toucher a la syntaxe ou aux éventuels néologismes. On
trouvera dans le développement de cette recherche les écrits des éleves exactement tels
quon peut les entendre si on les lit a haute voix. La version originale des textes cités
intégralement se trouve presque toujours dans le volume des annexes.

Notre recherche comporte des limites qu’il nous faut aborder dés a présent.

La premiere limite est celle des résultats : les conclusions que nous présentons ne
peuvent étre considérées comme des résultats striclo sensu puisque, travaillant a temps
complet au lycée, il ne nous a pas été possible de mener des expériences analogues dans
d’autres classes que les notres, ou dans des établissements scolaires différents. Les éléves

avec lesquels nous avons travaillé ne sont pas nécessairement représentatifs de la

56 Sauf'les écrits trop pales pour étre scannés.
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population lycéenne francaise. Par ailleurs, il s’agissait de nos propres éleves : la relation
humaine que nous entretenions avec eux a pu interférer dans nos analyses.

Nous avons, en outre, completement occulté de notre réflexion la question de
I’évaluation, méme si certains travaux présentés ont été évalués, selon des critéres que
nous présenterons. Nous avons fait ce choix parce que cette question imposait un autre
niveau de recherche qu’il était impossible d’ajouter, dans la mesure ou notre réflexion a
beaucoup évolué sur ce point, et ou elle n’est pas encore stabilisée. Certaines
appréciations ou évaluations faites des écrits des éleves au début de notre recherche, ne
correspondent plus a notre réflexion actuelle.

Nous avons également laissé a I’écart I'analyse de 'oral et des échanges collectifs,
meéme si nous faisons notres les conclusions de différents chercheurs sur le role des pairs
et de I’échange l'intersubjectif>’. La premiere raison est liée aux conditions de la
recherche : enquétant sur 'appropriation des ceuvres littéraires par nos propres éleves, il
nous ¢tait difficile de nous dédoubler, pendant les cours, de mener par exemple un
débat interprétatif, tout en observant et en consignant les réactions de la classe. Dans la
mesure ou les conditions matérielles de la recherche ne permettaient pas ’analyse de
I’échange intersubjectif, nous avons préféré nous concentrer sur les productions
subjectives individuelles. La seconde raison correspond a un choix peut-étre plus
profond : nous souhaitions réfléchir a des solutions permettant a I’enseignant de revenir,
en marge du cours collectif, et aussi dans la marge des écrits, a ’éleve singulier,
habituellement pris dans un groupe de trente-cing, avec ses difficultés propres. Si I'on
veut donner la parole a I’éleve, 1l est alors important de penser aux possibilités d’un
véritable « accompagnement personnalisé » dans le processus de 'appropriation. Notre
étude aimerait contribuer a une réflexion sur ces possibilités. Chaque expérience
proposée a tenté de répondre a la question suivante : comment I’enseignant peut-il, sur
cette difficile question de 'appropriation des ceuvres littéraires, étre présent a la fois
pour tous et pour chacun ?

Ces limites posées, nous devons également signaler quels ont été les bénéfices de
cette situation de recherche particuliére : nous avons travaillé sur un temps assez long,
en faisant murir notre projet. Nous avons pu observer les changements qui survenaient

dans notre maniere d’enseigner. Cela nous a permis d’amorcer une réflexion sur les

57 Nous pensons notamment aux conclusions de Marion Sauvaire, thése de doctorat citée supra.
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gestes professionnels nouveaux qu’une place laissée a I'appropriation personnelle des
ceuvres par les éleves entrainait dans notre pratique d’enseignante’®.

De plus, nous avons eu en permanence a 'esprit les difficultés concretes qui se
présentent au professeur de francais dans le secondaire : les propositions de « solutions »
esquissées dans cette recherche ont toujours été expérimentées dans la plus grande
conscience des réalités du « terrain ». Il nous est souvent arrivé de renoncer a certaines
idées pourtant séduisantes quand nous les jugions totalement utopiques. Nos analyses
ont sans doute profité aussi de notre bonne connaissance des éléves évoqués, dont nous
avons pu suivre le parcours au-dela de la seconde.

Ainsi, méme si ce n’est pas sa vocation premiere, cette thése peut aussi étre lue
comme un témoignage qui instruirait une meilleure connaissance du métier de
professeur de francais dans le secondaire, avec ses difficultés, ses interrogations, et ses

ntuitions.

58 Nous abordons cette question dans la synthese.
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Introduction

L’appropriation : une expérience familiere

Tentons, pour commencer, de décrire ’expérience empirique de ’appropriation de
I'ccuvre littéraire : une expérience doublement énigmatique, par la relation qui se noue
entre ’ceuvre et le lecteur, par la nature de ce qui devient la « propriété » de ce dernier.
S1, dans son for intérieur, tout lecteur sait a quelle expérience empirique renvoie cette

. ye s ’ L3 5
expression, utilisée de fagon métaphorique, force est de constater qu’une telle
. . . 9 e 7 . 7 M M 4 M M
transaction intime, qu’aucun acte de propriété ne vient entériner, est bien énigmatique
et difficile a décrire, contrairement a lacquisition de biens matériels a laquelle
Iexpression est majoritairement destinée. On a une perception intuitive, confuse,
. . , i , o
souvent plus affective que rationnelle de I’appropriation de I’ceuvre littéraire.

Comment décrire ce lien tres particulier qui unit le lecteur a certaines ceuvres
littéraires : une présence dans la mémoire, un savoir qui ne se réduit pas a des
connaissances et n’est jamais ni totalement acquis ni clos, un rapport de familiarité qui
n’exclut pas la perception de l'altérité et de I’étrangeté, un amalgame hétéroclite de

mots, d’images, d’idées, et de souvenirs liés aux circonstances de la lecture ?

Au départ : un sujet

L’appropriation concerne toujours le lien qu’un sujet entretient avec une ceuvre
spirituelle, un sujet qui, comme nous le verrons, appelle d’'une maniere ou d’une autre a
lui Peeuvre qu’il s’appropriera, la fond a ce qu’il est, la marque de son empreinte, se
laisse transformer par elle.

Et de fait, ce processus est exclusif : personne ne peut le faire a la place du lecteur. Il
est lié aux limites et aux capacités d’un individu singulier : ses propriétés intellectuelles
sont tout enticres dépendantes de ses capacités, encloses dans sa mémoire et soumises a
ses aléas, et elles disparaissent avec lui®. L’appropriation n’est pas transmissible. Ce

. . , .
processus passe par le sujet, et nulle part ailleurs. L’absorption du texte par le lecteur
peut d’ailleurs faire penser a une véritable incorporation / assimilation au sens

physiologique du terme, d’autant plus qu’elle se passe par le « corps lisant » : le corps

5 Bourdieu P., « Les trois états du capital culturel », Actes de la recherche en sciences sociales, 30(1), pp.3-6,
1979.

34



s’empare du livre, les yeux lisent, la mémoire retient et assimile, I’esprit se nourrit...
L’appropriation est liée au corps. Enfin, elle s’inscrit dans I’histoire du sujet. Elle coute
du temps, demande un investissement intérieur. Ce lecteur empirique, comme sujet a
l'origine de 'appropriation, n’est jamais stabilisé. S’approprie-t-on les textes deux fois de

la méme maniere ? Ce sujet, que nous définirons plus précisément, est volatil.

Accointance secrete

Le bien approprié¢ semble en effet entretenir une secréte correspondance avec le
lecteur (nous aurons l’occasion de revenir sur ce point), un lien de familiarité comme
antérieur a la lecture. On s’approprie une ceuvre qui ne fait pas partie de soi-méme, qui
est d’abord hors de soi, et avec laquelle on entretient une relation d’extériorité. Mais
cette extériorité ne peut étre compléte : on retrouve d’une certaine maniere, dans le cas
de I’appropriation de I’ceuvre littéraire, le probléme soulevé par Platon dans le Ménon
sur le paradoxe de la connaissance®. Si ’'on ne connait pas du tout ce que 'on cherche
a connaitre, on ne le connaitra jamais, car on ne saura pas ou le chercher. Inversement,
s1 ’'on connait déja quelque chose, il n’y a pas a chercher a le connaitre. Un individu ne
peut pas s’approprier ce qui est totalement étranger a sa nature. Dans le cas de I'ceuvre
littéraire, peut-on s’approprier une ccuvre qui serait complétement étrangere a ses gotts,
a ses préoccupations et aspirations, a son identité ?

Et de fait, il y a, dans le processus d’appropriation, la reconnaissance par le lecteur
de quelque chose qui lui irait et lui correspondrait. Bernard Pingaud utilise la double
métaphore de ’habitat et du vétement, pour rendre compte de cette expérience qui
conjugue a la perception de la familiarité et celle de I’étrangeté :

Toute lecture, si docile qu’elle se veuille, implique un effort de compréhension qui, lui-méme,

s’appuie sur une expérience personnelle. Nous n’aimerons un roman que si nous avons
I'impression — tout illusoire, bien str — d’y pénétrer, de I'habiter, de le re-vivre du dedans.

60 Platon, Ménon, (Buvres complétes, Paris, Gallimard, bibliotheque de la Pléiade, éd. et trad. Robin L., et
Moreau M. J., p. 528. Mén. : Et comment chercheras-tu, Socrate, ce dont tu ne sais absolument pas ce
que c’est ? Laquelle en effet, parmi ces choses que tu ignores, donneras-tu pour objet a ta recherche ?
Mettons tout au mieux : tomberais-tu dessus, comment saurais-tu que c’est ce que tu ne savais pas ?
Soc. : Je comprends, Ménon, a quoi tu fais allusion. Apergois-tu tout ce qu’il y a de captieux dans la
these que tu me débites, a savoir que, soi-disant, il est impossible a un homme de chercher, ni ce qu’il
sait, ni ce qu’il ne sait pas ? Ni, d’une part, ce qu’il sait, il ne le chercherait en effet, car il le sait, et, en
pareil cas, il n’a pas du tout besoin de chercher ; ni, d’autre part, ce qu’il ne sait pas car il ne sait pas
davantage ce qu’il devra chercher.
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Vétement que nous endossons, si bizarres qu’en soient les mesures, les ornements, 'usage, 1l faut
encore que nous puissions nous déguiser avec.!

Ces 1mages, qui suggerent bien I'idée d’une reconnaissance et d’une
correspondance ne disent-elles pas également que la relation réussie avec l'ceuvre,
prélude a une authentique appropriation, est toujours la réponse a un désir plus ou
moins confus, a une quéte plus ou moins formulée ?

On sait par ailleurs que ce processus a 'ceuvre requiert la participation active du
lecteur, et puise dans ses ressources propres, comme le précise ce méme romancier et
théoricien :

Une sorte de transaction muette s’opere donc, chaque fois que je lis un livre, entre ce livre et
mot : je lui demande de m’entrainer la ou il veut aller, je m’abandonne a son mouvement propre,
Jaccepte d’avance son étrangeté ; et en méme temps, je lui demande de s’ouvrir 2 ma propre

expérience, ou je puise toutes les ressources nécessaires pour m’adapter a lui et sans le support de
laquelle, me restant totalement incompréhensible, il cesserait pour moi d’étre un livre.62

En cela 'appropriation se distingue d’une simple mémorisation. On peut certes
acquérir des connaissances sur une ocuvre littéraire : mais I’appropriation implique une
relation de proximité, de familiarité avec I'ocuvre, qui dépasse la simple maitrise de
connaissances la concernant. L’oeuvre que 'on s’approprie participe a la construction de
son identité, dont elle devient constitutive. Comme toute appropriation de biens
spirituels, I’appropriation de I’ceuvre littéraire comporte I'idée d’alliage et de fusion. Elle
va de pair avec une appropriation de soi et sous-tend une réponse a la question :

comment étre ?

Faire sien : mettre du sien
On sait également combien le fait de « faire sien » requiert de mettre du sien, de
facon plus ou moins active et volontariste. C’est ce que suggere le chercheur Bertrand

Gervais :

Lire est une occupation. C’est-a-dire non seulement une activité, ce a quoi on consacre temps et
énergie, mais encore et surtout un acte d’appropriation. Lire un texte, c’est occuper son
territoire. Cela exige d’abord de partir en reconnaissance, d’en explorer les limites et les
frontiéres ; et il faut ensuite I’habiter, en exploiter la surface. Une telle métaphore, tout de méme
usuelle, fait des textes un sol, un espace a arpenter, a défricher. Elle suggere que le texte n’offre
rien d’emblée, qu’il ne se donne pas au lecteur qui n’aurait qu’a le cueillir intact, tel un fruit
mur ; au contraire, qu’il ne se livre qu’a partir du moment ou il a été saisi, travaillé comme une
terre meuble. Lire, c’est s’emparer d’une place qui doit étre aménagée. C’est occuper un terrain

61 Pingaud, B., L'expérience romanesque, Paris, Gallimard, coll. « Idées », Paris, 1983, p. 14.
62 Pingaud, B., tid., p 14
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qui, si 'on peut dire qu’il a été préparé, doit encore étre loti, soumis a des échafaudages de toutes
sortes. Littéraires, imaginaires.%3

Les verbes de mouvement « occuper », « partir en reconnaissance », « explorer »,
«arpenter » évoquent une dilatation de soi et de ses facultés dans ’espace du texte,
tandis que les verbes liés a TI'idée de travail « exploiter », « défricher », «saisir »,
« travailler » inscrivent le processus dans la durée. On peut placer en miroir a la citation
de Bertrand Gervais ces propos de Georges Poulet :

Comment ai-je pu ouvrir si completement ma pensée a ce qui d’ordinaire s’en trouve exclu ?
[...] Je sais seulement que, en lisant, je percois dans mon esprit une foule d’idées qui s’y sont
installées comme chez elles. Sans doute ce sont encore des objets : des images, des notions, des
mots, donc des objets de ma pensée [...] dans le monde intérieur ou se jouent, comme des

poissons dans un aquarium, mots, images et idées, ces entités mentales ont besoin pour exister,
du logis que je leur procure ; elles dépendent de ma conscience.5*

L’investissement « spatial », dans Pespace des pages qui s’offrent au lecteur, se
conjugue a un investissement temporel. L’appropriation lui demande du temps, s’inscrit

dans le temps de sa vie et disparait avec lui.

Un bien insaisissable

Sice processus est énigmatique par la part du sujet qu’il sollicite, il ’est aussi par la
nature de ce qui devient propriété. La métaphore met également en lumiére certaines
caractéristiques du résultat obtenu : la connaissance et le lien de familiarité entretenu
avec l'ceuvre, l'aisance et la liberté avec lesquelles on s’autorise a circuler en elle, a la
piller, a la transformer, le sentiment de détenir des droits sur elle, comme celui de
pouvoir en parler, 'impression d’en étre le garant, d’étre apte a la transmettre.
Pourtant, ce bien qui s’est offert a la curiosité du lecteur, et s’est peut-étre inscrit dans sa
bibliothéque intérieure, se dérobe a la pleine possession : comme nous I'avons dit,
lacquisition du livre, sa manipulation concréte ouvriront la voie vers la possession
spirituelle de son contenu, sans que ce contenu soit jamais acquis une fois pour toutes.
Ce bien restera insaisissable et sujet a transformation.

Cette « propriété » se caractérise par son caractere mobile, changeant, évanescent,
évoluant sous leffet conjugué du temps, de la mémoire et de I'oubli, des autres

expériences de lectures, de la rencontre avec d’autres lecteurs. On peut imaginer des

63 Gervais B., «Sans fin, les terres. L’occupation des sols au risque d’une définition des pratiques de
lectures », Comprendre et interpréter @ Iécole et au-deld, sous la direction de C. Tauveron, Paris, INRP, 2002,
p- 37.

64 Poulet, G., La Conscience critique, Paris, José Corti, 1971, p. 278.
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appropriations fugitives, volatiles, et éphémeres. Personne n’est obligé de tout retenir en
soi.

Par ailleurs, cette propriété appartient a tous, elle est donc « ouverte a tous vents » :
I’appropriation de I'ceuvre, pour intime et secréte qu’elle puisse étre, comme on le verra,
a toujours pour entourage l’appropriation que d’autres lecteurs ont pu ou pourront
accomplir. Elle s’ouvre nécessairement a I'intersubjectivité. Les autres, s’emparent eux
aussi de P'ceuvre, la revivifient, lui redonnent peut-étre de I’éclat, en font 'objet d’un
discours, parfois d’'un rapport de force ou d’un affrontement, l'actualisent a leur
maniere, la détournent, la réécrivent...

Bien curieux processus que celui de I'appropriation de l'ocuvre littéraire : un
acquéreur sollicité au plus profond de lui-méme, s’empare d’un bien qui ne se laissera
jamais tout a fait posséder et qui pourtant deviendra peut-étre, au fil du temps, un
élément constitutif de son identité...

En posant les bases de notre réflexion, nous avons entrevu des « massifs » qui
appartiennent a la problématique de l'appropriation et que nous ne pourrons pas
arpenter. Nous les garderons néanmoins a ’horizon de notre recherche et nous les

présentons rapidement ici, avant d’entrer dans notre parcours théorique.

Le propre de Ueuvre

Notre problématique pose indirectement la question du « propre » de 'ocuvre
littéraire. Le propre de l'ceuvre nous échappera toujours. Quand bien méme il
existerait, indépendamment du sujet qui tente de le saisir (c’est la question posée par
Ingarden®, quand il cherche a établir une «anatomie de I’essence » de l'ceuvre
littéraire), on ne pourra pas y avoir acces autrement que par le filtre d’'une conscience

. . . i , ,
qui en prend connaissance. Au terme de son imposante réflexion sur I'ccuvre d’art
littéraire, abordée sous un angle phénoménologique, R. Ingarden parait bien démuni
pour définir «’essence particuliere » de l'ccuvre littéraire et il définit son caractere
. ) . N L1 . , . . .

paradoxal par une succession d’antithéses : I'ocuvre littéraire « existe, elle vit et nous
influence, elle enrichit notre vie de maniére extraordinaire », elle « nous vaut des heures
d’émerveillement et de descente dans les profondeurs abyssales de I’étre » et pourtant
«ce n'est quune formation ontologiquement hétéronome qui, au sens de I'étre

autonome, est pareille au néant ». Si on essaie de la saisir de maniere théorique, elle se

65 Ingarden R., L’euvre d’art Lttéraire, L’Age d’homme, Lausanne, [1930], 1983, p. 24
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caractérise par «une complexité et une variété d’aspects quon a de la peine a
embrasser », ce qui est contredit « dans le vécu esthétique », ou I'on pergoit une unité
qui ne laisse que transparaitre cette complexité structurelle ». Son « étre » parait
« totalement passif et semble subir sans défense toutes nos manipulations ; et pourtant,
par ses concrétisations, elle provoque de profonds changements dans notre vie ; elle
I’élargit pour élever au-dessus des platitudes du quotidien et lui préte un éclat divin — un
«néant » - et tout de méme un monde a part, merveilleux, ne dat il naitre et étre qu’a la

faveur de notre bon vouloir »%6 .

La spécificité de Uappropriation du texte littéraire

En quoi appropriation de I'ccuvre littéraire se distingue-t-elle d’autres textes non
répertoriés comme littéraires ? Il est difficile identifier ce qui ferait la spécificité de
I’appropriation du texte littéraire par rapport, par exemple, a I’appropriation d’un texte
appartenant au domaine des sciences humaines. L’appropriation du texte littéraire fait
appel de fagon concomitante a plusieurs facultés. Elle est a la fois exercice de la pensée
(mais cela vaut pour tous les textes, y compris non littéraires) et déploiement d’un
imaginaire. Mais on pourrait objecter deux arguments: le phénomene de
concrétisation, caractéristique du déploiement de l'imaginaire, existe aussi dans la
lecture de textes non littéraires (la lecture d’un récit d’histoire par exemple). Par ailleurs,
certains textes littéraires (parmi lesquels les textes argumentatifs notamment) ne font pas

appel, ou alors de facon trés ponctuelle et périphérique, a 'imagination du lecteur.

Historicité des conditions d’appropriation

Roger Chartier rappelle le fait qu'une approche phénoménologique de I'acte de
lecture ne doit pas oublier «I’historicité du processus d’appropriation des textes » : il
souligne notamment que plusieurs éléments contribuent a la production du sens,
indépendamment du « monde du texte » et du « monde du lecteur » : la variation des
supports matériels qui influe sur le sens de ce qu’on lit - «le méme texte, fixe dans sa
lettre, n’est pas le méme si changent les dispositifs du support qui le transmet a ses
lecteurs, a ses auditeurs ou a ses spectateurs®’-; les « gestes des sujets lecteurs » et les

«modalités concretes de la lecture », les « structures, les dispositifs, les conventions » qui

66 Jbid., p. 316.
67 Chartier R., « Lectures et lecteurs populaires », in Histoire de la lecture dans le monde occidental, Paris, Le
Seuil, coll. « Points Histoire », 2001, p. 345.
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entourent l'acte de lecture, la « communauté interprétative®® » a laquelle appartient le
lecteur et « que définit un méme ensemble de compétences, d’usages, de codes et
d’intéréts ». Nous garderons bien a I'esprit le fait que la lecture est une « pratique aux

différenciations multiples »©.

La dvmension sociologique de Iappropriation

Nous n’aborderons que de fagon périphérique I’appropriation des ceuvres littéraires
dans sa dimension sociologique. Pierre Bourdieu a montré’ la maniére dont ce « capital
culturel » différait d’autres propriétés : certaines propriétés s’acquicrent instantanément,
le capital culturel, quant a lui, « suppose un travail d'inculcation et d'assimilation, cotite
du temps et du temps qui doit étre investi personnellement par I'investisseur (elle ne peut
en effet s'effectuer par procuration, pareille en cela au bronzage) ». Ce bien ne peut étre
tenu a distance ou a la périphérie du possesseur : « le travail d'acquisition est un travail
du "sujet" sur lui-méme (on parle de "se cultiver"). Le capital culturel est un avoir
devenu étre, une propriété faite corps, devenue partie intégrante de la "personne", un
habitus. Celui qui le possede a "payé de sa personne", et de ce qu'il a de plus personnel,
son temps». A la différence d’autres biens, «ce capital "personnel” ne peut étre
transmis instantanément (a la différence de la monnaie, du titre de propriété ou méme
du titre de noblesse) par le don ou la transmission héréditaire, l'achat ou I'échange ». Et,
comme nous I’avons remarqué précédemment, «il dépérit et meurt avec son porteur
(avec ses capacités biologiques, sa mémoire, etc.). Cependant, Bourdieu rappelle aussi
combien I'appropriation peut se faire de maniere «totalement dissimulée et
inconsciente »’! : dans I’appropriation telle que nous I’aborderons entre certainement le
jeu des privileges et des rapports sociaux. C’est un aspect que nous ne pourrons pas
aborder de facon frontale dans cette recherche, faute de moyens d’investigation et faute

de formation en sociologie.

68 Expression de Stanley Fish, op. cit.

69 Chartier R., 0p. cit., p. 345-346

70 Bourdieu P., « Les trois états du capital culturel ». Actes de la recherche en sciences sociales, 30(1), pp.3-6,
1979, « L’institution scolaire », p. 3-6

1 Ihid.
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Chapitre I. L’appropriation de I’ceuvre littéraire inhérente a la
problématique de la réception du texte littéraire.

La notion d’appropriation appartient au domaine de la réception du texte
littéraire, et plus largement, a celui de I’herméneutique 2. Dans la tradition
herméneutique, I'appropriation désigne ce que le lecteur retire, pour lui, pour sa
gouverne personnelle, du texte qu’il a interprété. L’un des premiers penseurs a avoir
essayé de théoriser 'effet qu’un texte produit sur son destinataire est, comme le rappelle
Fitch, Johann Martin Chladenius, au XVIII® siecle. Chladenius distingue la compréhension
tmmédiate de la compréhension méduate

[...] la compréhension immédiate surgit aussitot des mots par le simple usage de Pattention,

tandis que la compréhension médiate d’un passage n’a plus rien a voir avec les mots qui s’y

trouvent, mais elle dépend de l'usage des facultés de notre ame, grace auxquelles nous
produisons en nous toutes sortes d’autres concepts et mouvements’s.

Chladenius emprunte a la tradition de I’herméneutique théologique le concept

« d’application » (dans un sens treés proche de celui que nous donnons a I’appropriation)

et propose de I'utiliser pour tous les textes, juridiques, historiques, bibliques et littéraires.
11 définit Vapplication ainsi :

La compréhension qu’un lecteur retire des ’abord des mots d’un passage d’histoire est une partie

seulement de sa compréhension parfaite. Notre ame, en effet, a cause de la faculté qui ’habite,

commence aussitdt a utiliser le concept qu’elle a retiré des mots et a concevoir ainsi des pensées

de toutes sortes [...] Les effets que peut produire notre ame, parce que nous avons lu et compris
tel livre, s’appellent ’application du livre.7*

Le philosophe mesure les effets plus ou moins durables du texte sur le lecteur, la
pleine réalisation de l'appropriation du texte étant a ses yeux sa « connaissance
vivante » : 'effet de la lecture s’exerce dans I’ensemble de la vie, telle une conversion
religieuse. Cette « connaissance vivante » représente « I’acquis permanent de la lecture,
quoique cet acquis puisse étre modifié par la suite lors de ses lectures ultérieures »7.

Nous présenterons rapidement les apports de la réflexion herméneutique moderne
a la prise en compte de lappropriation du texte littéraire, notamment dans

I’appréhension du processus de compréhension.

72 Fitch, A Pombre de la littérature, op.cit., p. 237-249

73 Chladenius J. M., Emleitung zur richtigen Auslegung verniinfliger Reden und Schriften (Introduction a Uinterprétation
Juste des discours et des euvres écrites rationnels) 1742, cité par Szondi P., Introduction a Uherméneutique littéraire : de
Chladenius a Schlerermacher, (1975), Paris, éditions du Cerf, coll. « Passages », 1989, I, p.24

74 Cité par Szondi P., op. cit. 1, 38 et par Fitch B. T, op. cit., p. 241.

75 Fitch, op. cit., p.247.
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Puis, nous montrerons que les théories de la lecture, marquées progressivement par
la destitution de I’auteur et par la valorisation du lecteur, en renouvelant la réflexion sur
I'interprétation du texte littéraire dans la démarche critique, posent également la
question de 'appropriation. Enfin nous nous pencherons sur I’appropriation du texte
littéraire par le lecteur empirique, telle qu’elle se manifeste au cours de I'acte de lecture.
La réflexion herméneutique, les théories sur la lecture, mais aussi les apports de la
phénoménologie et de la psychanalyse nous invitent a repenser les étapes de la lecture,
depuis la découverte du texte jusqu’a 'envol dans la mémoire du lecteur sous un double
aspect : a chaque étape de la lecture se posent d’une part la question de la participation
active du lecteur quz y met du sien, et d’autre part, celle de la transformation de ce qu’il lit :

1l fait sien. Nous nous interrogerons plus particulicrement sur cette créativité du lecteur.

1 La notion d’appropriation dans la réflexion herméneutique

Rappelons tout d’abord brievement les trois grandes acceptions que l'on peut
donner a ’herméneutique au fil de I’histoire, en prenant appui sur la synthese de Jean
Grondin’®.

Dans son acception classique, ’herméneutique a désigné pendant longtemps I'art
d’interpréter les textes sacrés ou canoniques, dans les domaines de la théologie, du droit
et de la philologie. I’herméneutique a alors une « fonction auxiliaire »’7 : elle vient,
essentiellement au moyen de préceptes et de regles issues de la rhétorique, au secours de
I'interprétation quand cette derniere se heurte a des passages choquants ou ambigus.

Avec Peeuvre de F. Schleiermacher’®, puis surtout avec celle de W. Dilthey”?,
I’herméneutique devient « une réflexion méthodologique sur la prétention de vérité et
le statut scientifique des sciences humaines®® ». Grace a I’herméneutique, les sciences
humaines tentent de se rapprocher de la rigueur méthodologique des sciences pures et
expérimentales, alors en plein essor dans la deuxieme moitié du XIXe¢siecle.

La troisieme acception est « née en réaction a cette intelligence méthodologique de
I’herméneutique », et «prend la forme dune philosophie universelle de

I'interprétation®! ». Elle repose sur I'idée, qui sera développée par Heidegger, que «la

76 Grondin, J, L’herméneutique, Puf, coll. « Que sais-je ? », [2006], 2011, pages 5 a 8

77 Ibid., p. 6

78 Schleiermacher F., Herméneutique, Paris, Labor & Fides, 1988, Le Cerf, 1989.

79 Dilthey, Buvres 7, Ecrits d’Esthétique, trad. D. Cohn, E. Lafon, Paris, Le Cerf, coll. « Passages », 1995.
80 Grondin, op. cit, p. 7

81 Jbid., p. 7
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compréhension et linterprétation ne sont pas seulement des méthodes que l'on
rencontre dans les sciences humaines, mais des processus fondamentaux que l'on
retrouve au cceur de la vie elle-méme »%2. Cette voie est ouverte par Nietzsche, puis par
Heidegger?3, qui passe d’'une « herméneutique des textes » a une « herméneutique de
Pexistence »%4, et qui influencera considérablement les travaux ultérieurs de Gadamer,
de Jauss et de Ricoeur. En nous inspirant essentiellement des travaux de ces
philosophes, nous voudrions souligner quatre apports essentiels de la réflexion
herméneutique a la réflexion sur ’appropriation de I’ceuvre littéraire. Les trois premiers
correspondent aux trois définitions possibles de 'appropriation dans I’herméneutique
moderne. Le quatriéme nous amenera a I'idée de « désappropriation », spécifique a la
pensée de Paul Ricoeur.

Ces quatre perspectives découlent toutes d’une vision renouvelée du processus de

compréhension, sur lequel nous nous arrétons un instant.

1.1 La compréhension au ceeur du processus herméneutique

Dans I’herméneutique classique, la compréhension est I’aboutissement de
I'interprétation. On interprete le texte afin de pouvoir le comprendre et « appliquer » a
sa propre vie. L’acte herméneutique, comme le rappelle Gadamer, comporte
traditionnellement trois éléments® : la subtilitas explicandi, ou interprétation, et la subtilitas
intelligendi, ou compréhension proprement dite. Le piétisme ajoute la subtilitas applicandt,
c’est-a-dire Iapplication, (proche de ce que nous entendons par « appropriation » au
sens de « résultat »). Gadamer remarque que le mot « subtilitas [...] indique qu’on les
congoit moins comme des méthodes, dont on dispose, que comme une aptitude qui
exige une finesse d’esprit particuliere »8°,

Heidegger, dans la perspective d’'une herméneutique de I’existence, puis Gadamer
et Ricoeur inversent le processus, et placent la compréhension au cceur de la démarche

herméneutique, tandis que l'interprétation en devient en quelque sorte I’expression,

82 Jbid., p. 7

83 Heidegger, Etre et Temps, Gallimard, NRF, coll. « bibliothéque de philosophie », [1927], 1986

8% Grondin ., L’Herméneutique, op. cit., p. 8

85 Gadamer, Vénté et Méthode, Les grandes lignes d’une herméneutique philosophique, trad. de 'allemand par E.
Sacre, J. Grondin, P. Fruchon, G. Merlio, Paris, Seuil, coll. « L’ordre philosophique », [1960], 1996, p.
329

86 Jhid.
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Iexplicitation®” : « L’interprétation n’est donc pas un acte qui s’ajoute apres coup et
occasionnellement a la compréhension : comprendre, c’est toujours interpréter ; en
conséquence, l'interprétation est la forme explicite de la compréhension », écrit
Gadamer®. Paul Ricoeur développe, pour sa part, ce qu’il appelle une « dialectique de
la compréhension et de I'explication » qui se résout et s’explicite dans 'interprétation :
« interpréter, c’est expliciter la sorte d’étre-au-monde déployé devant le texte »87.

La compréhension est «la capacité de reprendre en soi-méme le travail de
structuration du texte »?, «a faire ou refaire lopération discursive porteuse de
I'innovation sémantique »°! : le lecteur, dans un mouvement de proximité avec le texte,
re-parcourt le chemin accompli par I’écrivain, il accede au supplément de sens délivré
dans le récit par la mise en intrigue et l'agencement singulier des événements ;
découvrant dans un texte une métaphore, il s’empare de la référence de second rang
délivrée par I'image, qui lui permet d’accéder a une « essence plus profonde »°? de la
réalité. L’explication, quant a elle, consiste « dans la mise au jour des codes sous-jacents
a ce travail de structuration que le lecteur accompagne »“3. Compréhension et
explication sont ainsi, selon Ricoeur, deux mouvements complémentaires, tressés 'un a
lautre, conjuguant, nous semble-t-il, intuition et démarche analytique, proximité et
distance, recomposition et déconstruction :

La compréhension est plutét le moment non méthodique, qui dans les sciences de
I'interprétation, se compose avec le moment méthodique de Pexplication. Ce moment précede,

accompagne, cloture et ainsi enveloppe lexplication. En retour 'explication développe
analytiquement la compréhension.?*

Il parait tres éclairant pour notre propos de préciser la maniere dont
I’herméneutique issue de la philosophie heideggerienne infléchit la réflexion sur

I’appropriation.

87 Comme le remarque Jean Grondin, Heidegger joue sur le double sens du mot « die Auslegung » :
interpréter et expliciter, in L’Herméneutique, op. cit., p. 37.

48 Gadamer, Vérité et méthode, op. cit., p. 329

89 Ricoeur, P., Du texte a Uaction, Essais d’herméneutique II, Le Seuil, coll. « Points essais », [1986], 1998, p.
128

90 [bid., p 26

9 Jbid., p. 26, « De l'interprétation »

92 Jbid., p.129, « La fonction herméneutique de la distanciation »

93 Ibid., p. 37, « De l'interprétation »

9% Ibid., p. 201, « Expliquer et comprendre »
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1.2 La pré-compréhension

Le premier apport décisif de ’herméneutique moderne dans la problématique de
I’appropriation est le suivant : toute interprétation s’inscrit dans du déja-la. Heidegger,
puis les philosophes qui ont placé leur réflexion dans le sillage de la sienne, forgent tout
d’abord le concept de « pré-compréhension ». Heidegger, comme le rappelle J.
Grondin, voit moins dans la compréhension une intellection (intelligere) ou une
connaissance, qu’un pouvoir, une capacité, un savoir-faire ou une habileté¢?. Il se
réclame a cet égard de la traduction allemande sich auf etwas verstehen qui veut dire « s’y
entendre a quelque chose », « en étre capable ». Le « se comprendre a » est ici un verbe
pronominal, qui m’implique dans son exercice, car c’est toujours une « possibilité » de
moi-méme qui se déploie, qui se risque aussi, dans la compréhension »%. Par ailleurs,
Heidegger rompt avec I'idéal d’une «tabula rasa» de la compréhension, défendu
notamment par Dilthey?’. Pour Heidegger, la compréhension est toujours précédée
d’une pré-compréhension, et elle est dotée d’une triple structure®®. Elle possede :

- un « pré-acquis » (Vorhabe), un horizon a partir duquel elle se comprend ;

- une « pré-vision » (Vorsicht), car elle s’effectue dans une certaine intention ou

une certaine visée ;

- Une «pré-saisie » (Vorgriff) puisqu’elle se déploie au sein d’une conceptualité

qui anticipe ce qu’il y a a comprendre et qui n’est peut-étre pas innocente®”.

Ainsi, pour Heidegger, « je comprends toujours a partir de mon existence ».

Rudolf Bultmann, s’inspirant de cette idée de Heidegger selon laquelle toute
compréhension « objective » est impossible, et pour qui comprendre, c’est toujours étre
mu par certaines anticipations, souligne, lui aussi, la fagon dont la compréhension est
toujours fondée sur la précompréhension de I'interprete, qui s’enracine dans la vie de
celui qui comprend :

Une compréhension, une interprétation est donc [...] toujours orientée par une question
déterminée, par une visée précise. Cela implique qu’elle n’existe jamais sans une présupposition

95 Heidegger, Etre et Temps, Gallimard, NRF, coll. « bibliothéque de philosophie », [1927], 1986, p. 187.
9 Grondin, J. L’Herméneutique, Paris, PUF, Que sais-je ?, 2011, p. 36.

97 Ibid., p. 36

98 Heidegger, op. cit., p. 189

9 J. Grondin, op. cit., p. 38, Heidegger : Etre et Temps, op.cit.
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ou, pour parler plus exactement, qu’elle est toujours guidée par une précompréhension de la
chose sur laquelle elle interroge le texte. 190

Le philosophe va méme, nous semble-t-il, un peu plus loin, en ajoutant que la
précompréhension de I'interprete fonde la dynamique de I'interprétation qui résultera,
en quelque sorte, d’un alliage entre le déja-la propre au lecteur et les éléments du texte
qui font écho a ce déja-la, et le révelent :

L’interrogation de fond procéde d’un intérét qui est fondé dans la vie de celui qui questionne. La
présupposition de toute interprétation compréhensive est que I'intérét dont nous parlons est de

maniere ou d’une autre vivant dans le texte a interpréter et fonde la communication entre ce
dernier et I'interprete!0!.

Heidegger, Bultmann, qui évoque la « compréhension participative » (teilnehmendes
Verstehen) et Gadamer en appellent a une prise de conscience par le lecteur de la
précompréhension qui guide, peut-étre a son insu, sa démarche. Ils proposent de faire
ressortir ces structures d’anticipation, de les élucider, afin de mesurer ce qu’elles
impliquent, et la maniere dont elles influent sur I'interprétation. Loin de devoir étre
éliminée, cette précompréhension doit étre élaborée pour elle-méme, confrontée au

texte, étre mise en question par lui :

Il ne s’agit pas d’éliminer la précompréhension mais de I’élever au niveau conscient.!0?

C’est également le point de vue de Gadamer, pour qui une compréhension
dépourvue de préjugés n’existe pas. Gadamer évoque une réception du texte qui
procede d’'un double mouvement, tres intéressant nous semble-t-il dans la perspective
didactique qui est la notre. Il insiste a la fois sur la construction d’une disponibilité
indispensable pour accueillir le texte :

Qui veut comprendre un texte refuse de s’en remettre au hasard de sa pré-opinion propre, qui le
rendrait sourd, avec la cohérence et ’obstination la plus extréme, a I’opinion du texte, - jusqu’a
ce qu'on ne puisse plus lui faire la sourde oreille et qu’il élimine la compréhension prétendue.

Comprendre un texte, c’est au contraire étre prét a se laisser dire quelque chose par ce texte.
Une conscience formée a ’herméneutique doit donc étre ouverte a I’altérité du texte.!03

Mais cette disponibilité n’est pas une page blanche, vierge, que le lecteur ouvrirait

en lui, elle doit reposer sur la prise en compte par le lecteur de son univers propre :

100 Bultmann, R., Le probléme de Uherméneutique « Foi et Compréhension », t.1, Paris Le Seuil [1950], 1970,
p. 604/605.

101 Thid.

102 Jhid., p. 618.

103 Gadamer, Vérité et méthode, op. cit., p. 290
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[...] une telle réceptivitt ne présuppose ni une « neutralité » quant au fond, ni surtout
I'effacement de soi-méme, mais inclut Pappropriation qui fait ressortir les préconceptions du lecteur
et les préjugés personnels. Il s’agit de se rendre compte que I'on est prévenu, afin que le texte lui-
méme se présente en son altérité et acquicre ainsi la possibilité d’opposer sa vérité, qui est de
fond, a la pré-opinion du lecteur.!0*

C’est comme si I'interprete était invité a créer un espace intérieur de réception,
dans la pleine conscience des matériaux personnels mobilisés pour élaborer cet espace.
Il est par ailleurs éclairant de noter que, pour Gadamer, ’appropriation est a envisager
des ce moment d’accueil du texte en soi.

La rencontre entre le texte et le lecteur, qui s’inscrit et s’enracine donc dans «le
cadre général de compréhension qui conditionne la lecture »19, a été définie par Jauss
comme « horizon d’attente ». Cet « horizon » collectif et individuel, comporte d’abord,
les représentations qui se rattachent a telle ou telle ceuvre, liées a « la connaissance que
le public a du genre d’appartenance de I'ccuvre, 'expérience littéraire héritée des
lectures antérieures (qui ont familiarisé le public avec certaines formes ou themes) et la
distinction en vigueur entre langage poétique et langage pratique »!%6. Mais cette
« précompréhension du lecteur » inclut également « les attentes concretes (du lecteur)
correspondant a I’horizon de ses intéréts, désirs, besoins et expériences tels qu’ils sont
déterminés par la société et la classe a laquelle il appartient, aussi bien que par son
histoire individuelle. Il n’est guére besoin d’insister sur le fait qu’a cet horizon d’attente
concernant le monde et la vie sont intégrées aussi déja des expériences littéraires
antérieures »'97. La métaphore panoramique de 'horizon laisse penser a une attente
prédéfinie certes, mais indéfinie. Or la découverte d’une ceuvre peut aussi participer

d’une quéte personnelle beaucoup plus précise, répondre a un désir propre au lecteur.

1.3 La « fusion des horizons », la médiatisation entre passé et présent

Le deuxieme changement qui s’opere dans ’herméneutique moderne, et intéresse
notre problématique de 'appropriation, se trouve dans une redéfinition des finalités de
I'interprétation, et de 'apport de ’herméneute. L’interprétation est une actualisation du
texte qui a une valeur dans le présent, pour le présent. Il ne s’agit pas de se couper de

I'’horizon du présent pour reconstituer I’horizon du passé, dans une illusoire objectivité,

10+ Gadamer H. G. op. ait., p. 290.

105 Jouve Vincent, La Lecture, Paris, Hachette Supérieur, coll. « Contours littéraires », 2006, p. 17.

106 Jhid., p. 17.

107 Jauss Pour une esthétique de la réception, trad. Francaise G. Maillard, Paris, Gallimard, coll. « TEL »,

[1974], 1978, p. 284
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car I'interprete, qu’il le veuille ou non, nous I’avons vu, y met toujours du sien, de ses
interrogations et de celles de son époque, de ses préjugés, et il y met de son langage.
Cette interprétation est également toujours tributaire de « la situation historique » dans
laquelle prend place la démarche herméneutique, du « cours objectif de I’histoire »108 :
Toute époque comprend nécessairement a sa maniere le texte transmis, car ce texte fait partie de

la totalité de la tradition a laquelle elle prend intérét quant au fond, et dans laquelle elle cherche
a se comprendre elle-méme.109

A partir de ce constat, Gadamer, Jauss puis Ricoeur, ont développé I'idée d’une
dialectique «de la question et de la réponse ». Toute ceuvre, au moment ou elle est
actualisée, répond a une question du public qui I'actualise. Cette question peut évoluer
au fil des époques. Une ceuvre qui n’est plus actualisée, est, selon Gadamer, une ccuvre
qui ne pose pas de question aux lecteurs.

La tradition littéraire est une dialectique de la question et de la réponse, dont le mouvement se
poursuit toujours a partir des positions du temps présent, encore que I'on refuse souvent de le
reconnaitre. Un texte du passé ne survit pas dans la tradition en vertu de questions anciennes que
celle-ci aurait conservées et qu’elle poserait dans les mémes termes au public de tous les temps et
donc aussi au nétre. G’est toujours en effet d’abord un intérét issu de la situation présente, qu’il
aille dans le sens de la critique ou de la conservation, qui décide qu’une question ancienne ou

prétendument intemporelle nous concerne encore ou de nouveau, tandis que d’innombrables
autres questions nous laissent indifférents!!0.

L’objectif de I'interprete est donc de mettre au jour un sens qui vaut avant tout pour
lui et pour son époque. Il s’agit de « traduire le passé dans le langage du présent, ou se
fusionnent les horizons du passé et du présent»!'!l. Gadamer réintroduit donc la
subjectivité qui permet d’accéder a un savoir vivant, tandis que la parfaite objectivité, si
on le suit, ne déboucherait que sur un savoir mort :

Une chose ne devient connaissable objectivement, dans sa signification durable, que si elle
appartient a un contexte clos, en d’autres termes lorsqu’elle est assez morte pour ne plus

présenter qu’un intérét historique. Alors seulement, semble-t-il, peut étre écartée la subjectivité
de 'observateur!!2.

Ricoeur précise lui aussi ce deuxieme versant de ’appropriation : la finalité de toute

herméneutique est « de lutter contre la distance culturelle »''3. On peut comprendre

108 Gadamer, Vérité et Méthode, op. cit., p. 318

109 fbed., p. 318

10 fbed., p. 118.

11 Grondin, J., op. cit., p. 59

112 Gadamer H.-G., op. cit. p. 320.

113 Ricoeur P. op. cit., « Qu’est-ce qu’un texte ? », p.171
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cette lutte comme «une victoire contre I’éloignement séculaire » mais aussi comme
«une lutte contre I’éloignement a I’égard du sens lui-méme, c’est-a-dire a I’égard du
systeme de valeurs sur lequel le texte s’établit » :

En ce sens, interprétation « rapproche », « égalise », rend « contemporain et semblable » ce qui
est véritablement rendre propre ce qui d’abord était étranger.!1*

Il est dés a présent intéressant de relever les deux modalités grace auxquelles se
réalise la «fusion des horizons » selon Jauss. La premicre repose sur une adhésion
immédiate et sans réserve, ancrée dans une réception sensible du texte :

La fusion des deux horizons : celui qu'implique le texte et celui que le lecteur apporte dans sa
lecture, peut s’opérer de fagon spontanée dans la jouissance des attentes comblées, dans la
libération des contraintes et de la monotonie quotidiennes, dans I'identification acceptée telle

qu’elle était proposée, ou plus généralement dans I’adhésion au supplément d’expérience apporté
par 'ceuvre. 113

La seconde se réalise dans la distance, par le recours a une démarche réflexive :

Mais la fusion des horizons peut aussi prendre une forme réflexive : distance critique dans
I’examen, constatation d’'un dépaysement, découverte du procédé artistique, réponse a une
incitation intellectuelle — cependant que le lecteur accepte ou refuse d’intégrer I'expérience
nouvelle a I’horizon de sa propre expérience.!6

Dans les deux cas, 'actualisation des virtualités sémantiques du texte, réponses aux
questions du lecteur dans I'ici et maintenant de ses préoccupations, nécessite que ce
lecteur accepte d’intégrer dans ce processus le «sien» qui le constitue, comme le
souligne Jauss :

Le lecteur ne peut « faire parler » un texte, c’est-a-dire concrétiser en une signification actuelle le

sens potentiel de 'ceuvre, qu’autant qu’il insére sa précompréhension du monde et de la vie dans
le cadre de référence littéraire impliqué par le texte. 17

Nous sommes bien ici dans le mouvement d’appropriation tel que nous avons pu le
définir. L’interprétation a pu étre congue par Ricoeur comme '« exécution d’une
partition musicale!!® ». Le texte quitte son statut virtuel et accéde a une véritable

existence :

14 Ricoeur, P., ibid.

115 Jauss, Pour une esthétique de la réception, op. cit., p. 284
116 Thid.

17 Ihid.

118 Ricoeur, P., Du texte a Caction, op. cit., p. 171.
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On pourrait croire que la lecture s’ajoute au texte comme un complément qui peut faire défaut
[...] sans lecteur qui 'accompagne, il n’y a point d’acte configurant a I'ccuvre dans le texte ; et
sans lecteur qui se I'approprie, il n’y a point de monde déployé du texte.!'?

Cette troisicme dimension de I’appropriation est définie ainsi par Ricoeur :

En caractérisant I'interprétation comme appropriation, on veut souligner le caractére « actuel »
de Pinterprétation : la lecture est comme Ieffectuation, la venue a lacte, des possibilités
sémantiques du texte.!20

Le philosophe met par la-méme en lumiere la part de créativité inhérente au
processus herméneutique que rappelle Gadamer :

Le sens d’un texte dépasse son auteur, non pas occasionnellement mais toujours. G’est pourquoi
la compréhension est une attitude non pas reproductive, mais aussi et toujours productive.!?!

1.4 « Se comprendre devant le texte »

Le troisitme infléchissement donné a la question de Dappropriation par
I’herméneutique moderne est le suivant : si ’appropriation précede et accompagne la
compréhension - explicitée ensuite par I'interprétation- comme nous avons pu le voir
dans les deux points précédents, elle engage la connaissance et la compréhension de soi,
et conduit le lecteur vers de nouvelles possibilités d’étre. Comme I’écrit Wolfgang Iser,
«la constitution du sens [...] implique [...] le fait que grace a la formulation du non-
formulé, il nous est possible de nous formuler nous-mémes et de découvrir ce qui,
jusque-la, semblait soustrait a notre conscience »!?2. Paul Ricoeur donne a cette

J
réflexion toute sa force. Si je comprends toujours a partir de mon existence, le texte, a
Jortiort le texte littéraire, va également m’offrir une possibilité d’existence :

Se comprendre, c’est se comprendre devant le texte et recevoir de lui les conditions d’un soi autre
que le moi qui vient a la lecture.!23

Au moment ou le lecteur déploie, et déplie le monde du texte, il « se comprend »,
car ce monde du texte a un pouvoir réfléchissant, il lui offre un détour par les « signes de

culture », « dans lesquels le soi se documente et se forme ».124

119 Ricoeur P., Temps et Récit, tome 111, Le Temps raconté, Paris, le Seuil, 1985, p. 228-263.

120 Ricoeur P., « Qu’est-ce qu’un texte ? », Du lexte a laction, op. cit., p. 171.

121 Gadamer, Vérité et Méthode, op. cit., p. 318

122 Iser, W., L’Acte de lecture, op. cit., p. 283

123 Ricoeur, P. Du texte a laction, essais d’herméneutique I, « De D'interprétation », Le Seuil, coll. « Points
Essais », 1986, p. 36.

124 Ibad, p. 171, « Qu’est-ce qu’un texte ? »
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On parvient donc au troisieme sens de I’appropriation défini par Ricoeur, qui était
déja présent sous la plume de Gadamer, lorsque ce dernier souligne que la formation est
«une €lévation a I'universalité » grace au détour de 'altérité :

Reconnaitre dans ’étranger ce qui nous est propre et réussir a ’habiter, tel est le mouvement
fondamental de I’esprit, dont I’étre n’est que retour a soi a partir de I’étre-autre!25.

Ricoeur prolonge cette idée en inscrivant le processus dans une durée, en 'ouvrant
vers un au-dela de la lecture :
Par appropriation, jentends ceci que I'interprétation d’un texte s’achéve dans I'interprétation de

sol qui désormais se comprend mieux, se comprend autrement, ou méme commence a se
comprendre.!26

Et le philosophe précise ce qui est approprié par le lecteur. L’ceuvre projette un
monde virtuel :
Ce qui est [...] a interpréter dans un texte, c’est une proposition de monde, d’'un monde tel que

je puisse I’habiter pour y projeter un de mes possibles les plus propres. C’est ce que j’appelle le
monde du texte, le monde propre a ce texte unique'?’.

Le lecteur s’approprie donc une proposition du monde a laquelle il donnera des

inflexions personnelles, passant par la « du texte a I’action ».

1.5 Versla désappropriation de soi

Nous parvenons ici a la quatrieme caractéristique de ’appropriation, spécifique a la
pensée de Paul Ricoeur, pour qui l'aboutissement de lappropriation de I'ceuvre
littéraire serait la désappropriation de sot :

[...] ce qui est appropriation d’un point de vue est désappropriation d’un autre point de vue.
Approprier, c’est faire que ce qui était étranger devient propre. Ce qui est approprié, c’est bien la
chose du texte. Mais la chose du texte ne devient mon propre que si je me désapproprie de moi-

méme, pour laisser étre la chose du texte ; alors j’échange le « moi », maitre de lui-méme, contre
le so1, disciple du texte. 128

Le philosophe est revenu sur ce point de vue paradoxal : « La dépossession est un
moment fondamental de I’appropriation et la différencie de toute forme de « prendre

possession »!29. L’appropriation est aussi et surtout un acte de « lacher ». La lecture est

125 Gadamer, Vérité et Méthode, op.cit., p. 30.

126 Ricoeur P., Du texte a Uaction, op. cit., p. 170

127 Ibid. p 128, « la fonction herméneutique de la distanciation ».
128 [hid, p. 130-131.

129 [hud.
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une appropriation dévétissement » écrit-il. Et 1l ajoute : « C’est en se laissant emporter
vers la référence du texte que le moi se dessaisit de lui-méme »130.
Dépossession, désappropriation, lacher, dévétissement : Ricoeur évoque comme un
« réaménagement » intérieur qui nécessite surtout de faire du vide pour accueillir du
nouveau. Il introduit alors la notion de distanciation :
On peut encore exprimer ce processus dans les termes de la distanciation de soi a soi, intérieure a

I'appropriation elle-méme [...] la distanciation, sous toutes ses formes et dans toutes ses figures,
constitue par excellence le moment critique dans la compréhension.!3!

Ainsi, 1l nous semble que ce renouvellement de la réflexion sur la compréhension
présente des pistes de réflexion tres fécondes : réactivant les sens étymologiques du mot
comprendre, «prendre ensemble », « embrasser » - c’est-a-dire embrasser tous les
¢léments et donner sens a leur réunion- et « prendre avec soi », il fait de la démarche
herméneutique une véritable aventure, qui engage ’existence de celui qui s’y lance. Le
sens qui advient engage autant le texte que son lecteur, qui découvre de nouvelles
possibilités d’étre.

La compréhension est intimement redevable aux spécificités d’un lecteur précis, qui
vont fagonner la compréhension du texte. Le processus herméneutique requiert une
participation active de la part du lecteur. Au moment méme de la compréhension du
texte, explicitée dans l'interprétation, s’amorce un mouvement de compréhension de
sol, qui nécessite de se libérer de ses préoccupations personnelles, de son « ego ». C’est
seulement a cette condition que la lecture peut devenir un évenement dans le présent du

lecteur.

2 L’appropriation dans la relation critique : entre déférence et écoute
bienveillante

Avec Dlesquisse des apports de I’herméneutique a la problématique de
I’appropriation, nous avons vu que cette dernicre se laisse appréhender a la lumiere de
deux composantes : la relation d’un sujet singulier au texte littéraire, qui va infléchir son
interprétation du texte, et I'usage que ce dernier va faire du texte, actualisé, transformé
en ceuvre.

Dans la réflexion critique, la conception de ces deux composantes et de leur role a

varié au cours du XX¢ siecle, au gré des théories de la lecture qui se sont succédé. Il

130 Thid.
131 Riceeur, P., Ibid.
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nous semble qu’il est possible de dégager quatre grandes tendances, qui incarnent
chacune une vision particuliere de 'appropriation et de sa fonction dans la démarche
critique. Rappelons rapidement quelles théories de la lecture se sont succédé depuis
I’avénement de la critique. Jusque dans les années 1970 prévalent des théories de la
lecture qui accordent la priorité au texte comme «objet déja-la et/ou a certains
¢léments de son contexte d’énonciation »'32. On peut d’abord distinguer « I’approche
exégétique » : le texte est une « ceuvre douée d’un sens canonique et définitif ». Une
deuxieme approche est «l’approche immanente », propre notamment a I’analyse
structurale. Le texte est, dans cette perspective, « considéré comme un systeme de signes
clos sur lui-méme et n’ayant d’autre fin que lui-méme ». On peut citer par exemple les
travaux de Todorov. On situera les FEtudes de style de Léo Spitzer entre la premiere
approche et le structuralisme, puisque, des 1920, Léo Spitzer se qualifiait lui-méme de
« structuraliste ».

Enfin, une derniere approche est « ’approche contextuelle », qui met « ’accent sur
les rapports que le texte entretient avec la réalité et/ou les « textes » antérieurs de la
littérature, de I'inconscient et de la société. Le texte se caractérise non plus par son “sens
unique® mais par sa polysémie »!33 . Roland Barthes, Umberto Eco, Maurice Blanchot
ont pu représenter ce courant. Puis, a partir de la fin des années 70, on observe un
déplacement de la réflexion : différents travaux, en particulier ceux de Jauss, d’Iser et de
I’Ecole de Constance affirment que «la source de la production du sens ne réside pas
vraiment ou pas seulement dans le texte, mais aussi et peut-étre d’abord dans le
récepteur, le sujet lisant »'3* . On peut rappeler par exemple ces lignes célebres tirées de
L’acte de lecture, dans lesquelles W. Iser établit une distinction entre texte et ocuvre,
souvent reprise par la suite, et qui font écho bien str a la pensée de Paul Ricoeur cité
plus haut :

[...] le texte n’existe que par I'acte de constitution d’une conscience qui la regoit, et ce n’est

qu’au cours de la lecture que I'aeuvre acquiert son caractere particulier de processus. Désormais,
on ne devrait plus parler d’ceuvre que lorsqu’il y a, de maniere interne au texte, processus de

132 Synthése proposée par Jean-Louis Dufays, Pour une lecture lttéraire, Histoire, théories, pistes pour la classe,
Dufays J.L., Gemenne L., Ledur D., Bruxelles, de Boeck, coll. « Savoirs et pratique », 2¢me ¢édition,
2005, p. 61 a 73.

133 Ibid., p. 62

134 Ibid, p. 62.
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constitution de la part du lecteur. L’ceuvre est ainsi la constitution du texte dans la conscience du
lecteur .135

Comme le montre J. L. Dufays, deux idées majeures informent ces travaux : d’une
part, le texte reste un « produit inachevé », un « message purement virtuel » tant qu’il
n’est pas concrétisé par une lecture. D’autre part, le texte se caractérise par un ensemble
d’indéterminations, que seule la « collaboration active d'un lecteur peut transformer en
un systeme ordonné de significations »!36,

Deux approches entrent alors en concurrence : selon la classification proposée par
J. L. Dufays, on distingue d’un coté I'approche « interne », représentée notamment par
Michel Charles, Umberto Eco, Wolfgang Iser. Le texte porte en lui des lieux
d’indéterminations, des « blancs »!37 qui seront comblés par le « lecteur implicite »!38, le
« lecteur modele »'39 ou encore le «narrataire » de G. Prince. Un élément structurel
guide le lecteur empirique qui comble les blancs, dans la perspective voulue par 'auteur.

Une seconde approche, « résolument externe » 40 privilégie de son coté le lecteur
empirique en mettant en lumiere son activité. Cette vole, que nous explorerons
amplement dans la suite de notre réflexion, a été ouverte, entre autres, par les travaux
de Michel Picard, dans La Lecture comme jeu'*!. Chacune de ces deux conceptions de la
lecture a généré des approches sémiotiques, esthétiques, sociologiques, psychologiques,
psychanalytiques'*? et didactiques'*3.

Comment ces différentes approches, treés rapidement évoquées ci-dessus, posent-
elles la question du role de I'appropriation dans la démarche critique ? Si nous gardons
en mémoire I'idée que I'appropriation est I'usage personnel qui est fait d’'une ceuvre et
qu’elle consiste a faire sien en mettant du sien, il nous semble que nous pouvons
distinguer quatre conceptions. Nous nous proposons d’interroger ici ’appropriation du
texte littéraire vue par le positiviste Gustave Lanson, par le stylisticien Léo Spitzer, par
I'un des représentants de théories de la réception, le sémiologue Umberto Eco, puis

enfin par I'inventeur de la textanalyse, Jean Bellemin-Noél.

135 Iser, W., LActe de lecture, théorie de Ueffet esthétique, trad. Evelyne Sznycer, Mardaga, coll. « Philosophie et
langage », [1976], 1996, p. 49. Paul Ricoeur reprend cette distinction.

136 Jhid., p. 63.

137 « Die Leerstellen » définis par W. Iser.

138 Iser W., op. cit., p. 60

139 Eco U., Lector in_fabula, Le livre de poche, coll. « biblio essais », 1989, p. 84

140 Dufays J. L., op. cit., p. 63

141 Picard, M., La lecture comme jeu, op. cit.

142 Ihid., p. 63-73.

143 Dans les travaux de Catherine Tauveron notamment.
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2.1 Un lecteur singulier disqualifié pour une appropriation mise a

distance : I’exemple de Gustave Lanson

Le pédagogue Gustave Lanson, dont nous aurons ’occasion de rappeler I'influence,
développe un art de I'explication de texte, a vocation scolaire. Nous le citons ici, car ses
propos nous paraissent particulierement représentatifs de la démarche interprétative
positiviste!*4, qui a marqué Penseignement de la littérature. Pour Lanson, le texte
contient un sens définitif, canonique, indiscutable : 'interpréter, ce sera trouver « un
sens permanent et commun » et «toutes les variations nuancées dont les diverses
époques et les esprits I'ont enrichi»; il y a bien un «sens originel », le «sens de
lauteur », le «sens du premier public », «des sens de tous les publics, francais et
étrangers, que le livre a successivement rencontrés »!'4, martele Lanson. Il faut « trouver
dans une page ou une ccuvre d’un écrivain ce qui est, tout ce qui est, rien que ce qui est »'*5
remarque-t-il. L’explication est un travail de la raison et de [lintelligence, une
« gymnastique efficace et nécessaire »'*7, un déploiement de compétences rationnelles.
L’émotion ressentie au contact des grands auteurs est capitale aux yeux de ’historien de
la littérature, mais elle n’est qu’une étape qui devrait conduire a une appréhension
rationnelle des idées de l'auteur et permettre — dans une perspective scolaire- une
adhésion aux valeurs esthétiques et morales que ce méme auteur véhicule. II est
intéressant de noter que Lanson est tout a fait conscient de I’appropriation singuliere a
laquelle se livre tout lecteur.

On ne songe méme pas a condamner la réverie dont je parlais tout a I’heure, Pactivité créatrice
de Pesprit du lecteur qui prend le texte seulement comme tremplin pour s’élancer dans les
espaces du concevable ou de I'imaginable. Mais il importe de distinguer, dans ce qu’excitent en

moi Montesquieu ou Pascal, Racine ou Victor Hugo, ce qui est en moz, de ce qui est en eux. Il faut
que j’aie appris a distinguer le sens du livre de 'usage que j’en fais.!*8

L’appropriation singuliere du lecteur existe!*?, voila pourquoi elle peut étre reléguée
aux marges du texte, dans la périphérie de I'activité de lecture proprement dite. Les
impressions personnelles ne sont pas du tout niées par Lanson ; au contraire, il en fait un

support momentané de ’analyse, mais elles doivent étre dépassées, et surtout corrigées.

14 Lanson, G., « Quelques mots sur Pexplication de textes », Meéthodes de Uhistoire littéraire, in « Etudes
francaises » Premier cahier, 1925, Paris, Les Belles Lettres, p. 38.

15 Ihid., p. 42

146 Ihid., p. 44

47 Ibd. p. 52

148 Ihid., p. 44

149 Pour les publics actuels, cette appropriation singuliére n’est pas un donné. Elle doit étre suscitée.
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Je veux dire qu’il faut essayer de mettre en lumiere I'intérét ou psychologique, ou philosophique,
ou historique (principalement pour lhistoire des idées, du gout, de la civilisation) du texte choisi,
et d’en faire sentir la valeur esthétique, la beauté. Tout ce travail se fait en faisant concourir sans
cesse 'impression personnelle dont on ne peut se passer, et la connaissance érudite qui sert a
préciser, interpréter, controler, élargir, rectifier 'impression personnelle.!50

Pour Lanson, il existerait donc une appropriation canonique, souhaitable, qui sera

essentiellement le travail de mémoire et de réflexion, mené par un lecteur rationnel et
o C s s \- A

une appropriation plus personnelle laissée a ’écart du processus d’interprétation. Ce

lecteur rationnel est en quelque sorte clivé, car il met a distance des émotions qu’il a

éprouvées, et applique au texte une méthode d’élucidation faite de déférence et

d’admiration a son égard.

2.2 Un lecteur singulier qui s’incline devant la lettre du texte : ’exemple

de Léo Spitzer

Le stylisticien, philologue et linguiste Léo Spitzer, qui publie ses Eludes de style en
1928, incarne a nos yeux une deuxieme vision du role de I'appropriation personnelle
dans la démarche critique. Annongant les travaux des structuralistes, Léo Spitzer voit
dans I’ceuvre un « organisme clos sur lui-méme ». Il cherche a cerner le processus de
créativité, et crée la notion « d’écart stylistique » qui permettra de mettre en lumiere la
vision du monde propre a 'auteur. Spitzer propose une méthode faite d’allers et de
retours entre le détail du texte et ensemble. Le segment textuel révele un potentiel de
sens, représentatif de la cohérence d’ensemble, et ainsi 'on peut révéler «l’étymon
spirituel » de I'ccuvre, son « centre vital » : ce qu'on doit demander au chercheur, c’est
«d’aller de la surface vers le « centre vital interne » de I’ceuvre d’art : observer d’abord
les détails de la superficie visible de chaque occuvre en particulier (et les «idées »
exprimées par l’écrivain, ne sont que l'un des traits superficiels de 'occuvre); puis
grouper ces détails et chercher a les intégrer au principe créateur qui a di étre présent
dans Iesprit de 'artiste » 121,

S1, comme dans 'exemple précédent, Léo Spitzer ne décrit pas directement quelle
serait I’appropriation personnelle du texte par le lecteur singulier, appropriation qui
nous semble reléguée dans un apres-coup de la lecture, en revanche il définit tres

clairement le role du lecteur singulier dans I’émergence des significations du texte : il

150 Ihid., p. 46
151 Spitzer, Léo, Etudes de style, trad. E. Kautholz, A. Coulon, M. Foucault, Paris, Gallimard, coll. « Tel
Gallimard », [1928], 2011, p. 60
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décrit tout d’abord le point de contact qui doit impérativement s’établir entre le texte et
I'interprete, le « premier pas » duquel découlent tous les autres : « si on commence par
manquer ce premier pas, on échoue dans tout essai d’interprétation »152. Cette premicre
«impression » ou « conviction » résulte « du talent, de I'expérience et de la foi »153.
Quand aucun « effet magique » ne se produit, Spitzer préconise alors une méthode,
fondée sur I'intuition :

Le seul moyen pour sortir de cette stérilité, c’est de lire et de relire, avec obstination et confiance,

en essayant de s'imprégner complétement de 'atmosphere de I'ocuvre. Et soudain un mot, un
vers surgissent, et nous saisissons que désormais il y a une relation entre le poeme et nous.!>*

Comme le remarque Fitch, « une telle relation avec le texte constitue la condition
indispensable de toute appropriation du texte [...] Ce que décrit Spitzer, c’est la
maniere dont le texte se propose au critique pour qu’il puisse le faire sien »195.

Par ailleurs, Léo Spitzer décrit la relation singuliere et unique qui s’instaure entre
texte et lecteur :

Chaque poeme demande du critique une inspiration particuliere, une illumination singulicre

[...] En fait, le critique doit pouvoir se transformer comme Protée ; une technique qui a été
heureuse pour une ceuvre ne peut pas étre appliquée mécaniquement a une autre.!56

Le critique évoque le role de 'expérience, mais aussi celui de son état d’esprit qui
doit étre « purifié ». Ainsi, comme le remarque Fitch, Spitzer met I'accent sur « le sujet
qui interroge le texte » : « 'appropriation de I'ccuvre se fait non pas par esprit détaché
de celui qui cherche a malitriser intellectuellement un objet d’étude, mais par la
personne en tant qu'individu a part entiére, avec tout son caractere, sa sensibilité, ses
aptitudes intellectuelles et ses expériences vécues, qui entre en dialogue avec le
texte »197,

Ainsi, dans la démarche suivie par Léo Spitzer, c’est bien un lecteur singulier, avec
toutes ses caractéristiques, qui faconne les modalités d’un acceés au texte. L’activité

créatrice du lecteur reste en bordure du processus d’interprétation.

152 Ihid., p. 60

153 Thid.

154 Thid.

155 Fitch Brian T., A Fombre de la Littérature, op. cit., p. 126
156 Spitzer, L., op. cit., p. 68

157 Fitch B. T, op. cit., p. 127
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2.3 Un lecteur singulier entre interprétation et utilisation du texte :

I’exemple d’ Umberto Eco

A la différence des deux critiques précédents, Umberto Eco, dans le prolongement
des travaux de W. Iser et des théoriciens de la réception, ouvre le texte a la participation
active du lecteur qui doit combler les blancs du texte, les zones d’indétermination.
L’appropriation n’est pas dans 'apres-coup de la lecture, mais au cours du processus
méme. Umberto Eco distingue les trois sources desquelles peuvent émerger les
significations proposées par une interprétation!®® : certaines relévent des intentions
conscientes de l'auteur, de la vision du monde, des idées, des savoirs qu’il a voulu
transmettre : [intentio auctoris. D’autres sont issues de wntentio opers, des significations
potentielles de I'ceuvre, immanentes a ses structures, et qui ont pu, pour partie,
échapper aux intentions de lauteur. Enfin, [mntentio lectoris désigne les intentions du
lecteur, les significations qu’il fait advenir en projetant ses connaissances et
préoccupations. Eco aborde la question des finalités de la lecture. Il propose de
distinguer l'utilisation du livre de son interprétation!?. Utiliser, c’est « inventer le livre »
qu’on lit ; interpréter, c’est rester « fidele » au livre, « sans inventer ni falsifier quoi que
ce soit ». Sans cette distinction surgit « une position déconstructionniste suivant laquelle
on peut faire tout ce qu’on veut d’un livre »169, écrit-il. Umberto Eco évoque « un devoir
de fidélité envers le texte », tout en reconnaissant que « l'interprétation et I'utilisation
sont deux postures idéales, et que dans la vie il y a un aller-retour permanent entre les
deux »!61. Si Umberto Eco encourage tout lecteur a «inventer le livre qu’il lit », il
distingue des ceuvres que 'on ne peut pas utiliser mais seulement interpréter. L’usage
que le lecteur fait du livre est imbriqué dans I'interprétation.

Cependant ces idées sont contestées par certains : ainsi, pour Pierre Bayard, la
distinction proposée par Umberto Eco est problématique et irrecevable au niveau

inconscient.

Beaucoup se représentent (la lecture) comme une sorte d’enregistrement scientifique, alors que le
vrai lecteur ne fonctionne pas de cette facon : il peut arriver qu’il lise le livre et ’'adore et pour

158 Eco, U., Les Limites de Uinterprétation, Paris, Grasset, 1992, p. 29-32

159 Eco, U., Les Limites de Uinterprétation, [1990], rééd. Le Livre de poche, 1994.

160 Distinction reprise dans un débat avec Pierre Bayard, « Qu’est-ce que lire veut dire ? », Le Magazine
littéraire 487, juin 2009, p. 14.

161 [bid., p. 15
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autant se trouve incapable de fournir des informations détaillées, parce qu’il a révé, imaginé,
qu’il s’est arrété pour voir une fille dans la rue...C’est cela la lecture.!62

Pierre Bayard rejoint sur ce point les analyses de Jean Bellemin-Noél que nous

allons a présent exposer.

2.4 Lelecteur en liberté : ’exemple de Jean Bellemin-Noél

Jean Bellemin-Noél, quant a lui, part du postulat « qu’il y a un inconscient du
texte » qu’il est vain de vouloir isoler, ou canaliser enticrement. C’est une force qui
travaille le texte de fagon souterraine, laissant ce dernier toujours ouvert : un texte est
«un fragment de discours dont la matérialité est finie et dont le sens n’est jamais
achevé »163. Seul le lecteur peut faire apparaitre du sens. C’est « devant le lecteur et en
rapport avec son regard que le sens obvie, les significations connotées, les sens cachés,
les valeurs imprévisibles se réveillent, se révelent »16%. Ce sens restera toujours précaire,
modifiable a chaque nouvelle lecture. Cette incomplétude fondamentale de I'ccuvre

littéraire fait que toute lecture est d’emblée appropriation: «une part (du livre)

o

appartient au texte — et peut revenir, si 'on veut, a Pauteur -, une autre appartient

o

celui qui le fait signifier!®>. Toute interprétation sera par conséquent une production
quatre mains : « ce discours-la et moi, d’'un méme mouvement nous devenons ensemble
cette tapisserie »'66 et comme la rencontre entre deux inconscients, dont I'un s’est rendu
disponible a I’écoute de I'autre : « mon inconscient de lecteur ne s'impose pas, il se préte
aux possibles du texte. Les sens divers d’un texte [...] s’offrent aux connivences de mon
écoute »'%7. Le sens mis en valeur appartient au lecteur qui a fait « voir ce qui n’était pas
remarqué, remarquer ce qui autrement n’ett pas été vu». Son role est celui d’un
« metteur en vue » donc, d’'un « metteur en scene » : « et metteur en scene du sens, des
lors, c’est mon sens »1%8, note Bellemin-Noél.

Deés lors, le travail de I'interprete ne peut étre de mettre en valeur un sens commun

qui n’existe pas, de « procurer une voie d’acces bétonnée » a I’hypothétique sens du

162 [hid., p. 14.

163 Bellemin-Noél, J., Vers Pinconscient du texte, Paris, PUF, coll. « Quadrige », [1979], 1996, p. 241
164 [hid., p. 241

165 [hid., p. 241

166 [hid., p. 242.

167 [bid., p. 242.

168 [hid., p. 242
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texte. Son role est plutot de « démonter les rouages, de montrer comment ¢a se passe,

d’étudier un fonctionnement, un travail » 169,

Ainsi ces quatre exemples, celui de Lanson, celui de Spitzer, celui d’Eco et celui de
Bellemin-Noél, rappellent que toute relation critique repose sur une appropriation
personnelle de I'ccuvre, cette appropriation dut-elle rester cachée. « Toute approche
d’un texte est inséparable d’une position dans I'existence. La lecture engage tout I’étre
du lecteur : elle le révele, et il s’y révele »170 souligne William Marx. Ce dernier ajoute
que, dans la lecture lettrée, « 'interprete s’efface du mieux qu’il peut derricre le texte »
et 1l note que le « moi de I'interpréte » est « haissable »!71. Mais tout critique choisit
pourtant de laisser, ou de ne pas laisser, une place a la relation personnelle qu’il a nouée
avec 'ceuvre : dans les modalités choisies pour accéder a cette ceuvre, dans la démarche

interprétative suivie, et enfin dans la proposition critique qu’il offrira aux lecteurs.

3 L’appropriation du lecteur empirique dans I’acte de lecture

Qu’en est-1l pour les lecteurs « ordinaires », qui lisent pour leur plaisir, dans une
pluralité d’expériences singulieres ?

Nous voudrions nous arréter ici sur ’acte de lecture du lecteur empirique, tel qu’il a
pu étre décrit dans une perspective phénoménologique, mais aussi anthropologique.
Nous voudrions montrer que chaque instant de la lecture contient, ft-ce sous forme de
promesse, et méme pour le faible lecteur, une appropriation du texte, depuis « la lecture
avant la lecture » jusqu’a envol du texte dans la mémoire. A chaque instant de sa
rencontre avec un livre, le lecteur, quel qu’il soit, donne de lui-méme, y met du sien en
puisant dans les particularités expérientielles, émotionnelles et intellectuelles qui sont les
siennes, tout en s’emparant du texte, tandis que déja s’ébauche une transformation du
texte a son usage.

Pour la clarté de ’analyse, on suivra les trois temps qui composent une rencontre
avec un livre : le temps qui précede la lecture, le temps de la lecture proprement dite, et

'« aprées-coup ».

169 Ihid., p. 250
170 Marx, W., Vie du lettré, Paris, Les Editions de Minuit, coll. « Paradoxe », 2009, p. 13.
70 Ibid., p.13
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3.1 Lalecture avant la lecture

Avant méme la lecture, le lecteur pose, plus ou moins consciemment, les jalons
d’une rencontre singuliere avec 'ceuvre. En quoi cette lecture avant la lecture influerait-
elle sur I'appropriation ? Elle est aussi appel, curiosité, désir de lire. Elle crée un espace
intérieur qui accueille 'ceuvre nouvelle. Elle concourt sans doute aux inflexions
singuliéres prises par toute appropriation.

Dans cette pré-rencontre, on met de ses désirs et de ses attentes. Jean-Louis Dufays
distingue dans cette phase de « pré-réception » la finalisation et le précadrage.

La premiere opération, la « finalisation », d’ordre axiologique et affectif, est le fait
que « tout lecteur commence, consciemment ou non, par orienter le texte en fonction de
ses attentes, des intéréts qui sont les siens », de ses golts et de sa personnalité. La
seconde, le «précadrage » consiste en la «projection préalable sur le texte des
significations et des valeurs que I’on suppose lui appartenir »'72. On aborde également
un ouvrage avec I’acquis d’une relation personnelle a la lecture. On s’empare en pensée
du titre, du discours sur ce livre, mais aussi du livre dans sa matérialité. Et, comme
Iexplique Pierre Bayard!’3, s’enclenche déja un processus de transformation par la
réverie qui précede la lecture, et qui marque par avance la réception personnelle que

P’on fera de ’'occuvre.

[...] un livre cesse d’étre inconnu deés qu’il pénétre dans notre champ perceptif, et n’en rien
savoir n’est nullement un obstacle pour en réver ou en discuter. Avant méme de ouvrir, la seule
indication de son titre ou le moindre regard sur sa couverture suffisent a susciter, chez ’homme
cultivé et curieux, une série d’images et d’impressions qui ne demandent qu’a se transformer en
une premiere opinion, facilitée par la premiere impression que la culture générale donne de
I’ensemble des livres. Ainsi la rencontre la plus furtive avec 'un d’eux, méme s’il ne ouvrira
jamais, peut-elle étre pour le non-lecteur, le début d’une authentique appropriation personnelle,
et n’y a-t-il pas, a la limite, de livre inconnu qui ne perde ce statut des la premiere rencontre.!7*

Est-ce que seul le lecteur « cultivé et curieux » s’approprie un ouvrage d’abord par
la réverie suscitée par son aspect matériel ? Il nous semble que Pierre Bayard décrit ici
une expérience communément partagée, retranscrite notamment par Nathalie Sarraute
dans Enfance. Dans son récit autobiographique paru en 1983, I'écrivain évoque la
découverte concréte d’'un roman, Rocambole de Ponson du Terrail, qui marque sa

mémoire d’enfant. On devine la maniére dont la découverte tactile et visuelle de

172 Dufays J. L., Gemenne L., Ledur D., Pour une lecture littéraire, Histoire, théories, pistes pour la classe, éd. de
Boeck, op. cit, p.110 -111.

173 Bayard Pierre, Comment parler des livres que l'on n’a pas lus, op. cit., p. 26.

174 Bayard, Pierre, op. cit., p. 27 et 28.
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I'ouvrage attise la curiosité de la fillette, et aussi la fagon dont cette mémoire sensorielle
est associée au souvenir de lecture, dans I’esprit de 'autobiographe agée!”> :
[...] des tiroirs ouverts se dégage une forte odeur de renfermé, de moisi, ils contiennent plusieurs
énormes volumes reliés en carton recouvert d’un papier noir a veinules jaunatres [...] dés que j’ai
un moment de libre, je me dépéche de retrouver ces grandes pages gondolées, comme encore un
peu humides, parsemées de taches verdatres, d’ou émane quelque chose d’intime, de secret...une

douceur qui ressemble un peu a celle qui plus tard m’enveloppait dans une maison de province,
vétuste, mal aérée...176

Une disponibilité se dessine, qui permettra sans doute d’accueillir Ialtérité du texte
en sol. La lecture ne se réalise que lorsque le lecteur accepte de se laisser aller a cette
disponibilité, de se libérer de ses préoccupations personnelles, en mobilisant toute son
expérience de la vie et de la littérature. Il prend le texte avec ce qu’il est et avec ce qu’il

sait.

3.2 La prise de possession du texte

Donner de soi, prendre en soi, transformer : ces traits constitutifs de ’appropriation
accompagnent également la lecture proprement dite. La lecture met en ccuvre différents
processus cognitifs qui ont déja été amplement décrits et étudiés. On s’attachera, dans
les lignes qui suivent, a mettre en lumicre les éléments témoignant du processus
d’appropriation.

Dans son ébauche d’une théorie de I'appropriation, Fitch propose de distinguer
deux niveaux : le lecteur élabore un sens qui dépasse le sens littéral du texte. Cela vaut
pour tout texte appartenant au domaine des sciences humaines : les mots créent un sens
qui est «recu et développé par tout lecteur dans un processus d’élaboration dont la
dimension connotative du langage constitue I'incitation premiere »!'77. Le second niveau
ne concernerait que le texte littéraire et serait déclenché par le caractére particulier de la
référence de celui-ci. Du fait de son incomplétude intrinseque, le texte littéraire, par le
phénomene de « concrétisation », donne lieu a la constitution d’un univers imaginaire :
« L’univers imaginaire du texte ne vient a 'existence et ne s’actualise qu’a I'aide de
I'imagination du lecteur »!78.

e sont ces deux niveaux que nous nous proposons d’examiner successivement :

C t d d’ t

I’appropriation est présente dans les procédures intellectuelles mises en ceuvre pour la

175 Comme I’a montré Brigitte Louichon dans La Littérature aprés-coup, op. cit.
176 Sarraute, N., Enfance, Gallimard, folio, [1983], 1985, p. 265

177 Fitch, B.T., A ’Ombre de la littérature, op., cit., p 266.

178 Ibid., p. 266.
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compréhension et 'interprétation du texte. Elle 'est également dans la mobilisation de

I'imaginaire et de la vie affective du lecteur qui concrétise le texte.

3.2.1 Procédures intellectuelles : comprendre/ interpréter

Jean-Louis Dufays a précisément décrit la maniére dont toute lecture, avant méme
que ne s’enclenchent des procédures de compréhension et d’interprétation, est tendue
vers la recherche de structures familieres déposées dans la mémoire collective, ces
stéréotypes, présents a différents niveaux et «premiers outils de construction du
sens » 179, Le lecteur reconnait ces stéréotypes, qui établissent dans un texte «les
significations virtuelles au sein du contexte de réception », il prend appui sur eux et les
actualise « d’une maniére plus ou moins personnelle »'8. Ce mouvement participe déja
de l'appropriation : le lecteur construit sa lecture a partir de I'identification de ces
stéréotypes, liés en grande partie au contexte culturel et historique dans lequel il évolue.
L’appropriation se poursuit dans le processus conjoint de la compréhension et de
I'interprétation : conjoint, car, comme le rappelle Fitch, «toute lecture est déja une
interprétation : de méme que lire, c’est (nécessairement) comprendre ; de méme
comprendre, c’est (déja) interpréter en ce sens que la compréhension constitue ’'amorce
d’une interprétation qui se développera et se modifiera par la suite lors des relectures du
texte »181,

Proposant une synthese des travaux sur les actes de compréhension et
d’interprétation, le chercheur en didactique de la littérature Erick Falardeau!®? s’inscrit
dans une perspective analogue : il les définit comme deux mouvements antagonistes
mais complémentaires : la compréhension est le résultat d’'un mouvement centrifuge par
lequel on s’écarte « de la microstructure lexicale et syntaxique pour réorganiser les
informations dans une structure globalisante qui rende intelligibles les informations
essentielles du contenu du texte ». On cherche a faire émerger «le sens, mot qui se
définit étymologiquement comme une «perception», une «représentation
d’ensemble ». Dans Dinterprétation au contraire, «le lecteur ausculte de manicre

attentive pour explorer les récurrences et déployer un des possibles signifiants ». Cee n’est

179 Dufays J.-L., Stéréotype et lecture, Essai sur la réception littéraire, Bruxelles, Peter Lang, coll. « ThéoCrit »,
2010, p. 21.

180 [bid., p. 47

181 Fitch, B.T., op. cit., p. 198.

182 Falardeau, E., « Compréhension et interprétation : deux composantes complémentaires de la lecture
littéraire », Revue des sciences de Uéducation, vol. 29, N°3, 2003, p. 673-694, consultable a I’adresse suivante :
http://id.erudit.org/iderudit/01409a
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plus le sens qu’il poursuivra, mais, dans un mouvement centripéte, une signification,
« dont I’étymologie renvoie directement a ’action d’indiquer ». Pour E. Fallardeau, si la
compréhension est « construction du sens a partir des éléments explicites et implicites du
texte », I'interprétation sera « spéculation sur le «pluriel du texte » et « exploration
herméneutique ». Il est intéressant pour notre réflexion de remarquer que dans les deux
mouvements, le lecteur prend appui sur du déja-la, qu’il confronte aux éléments du
texte, pour aboutir a une recréation a son usage.

Du déja-la : toute compréhension doit en effet « s’arrimer [...] a une « biographie
du lecteur »'83, qui est le passage obligé des stéréotypes du texte : sans une certaine
correspondance entre I'univers du lecteur et celui du texte, il ne saurait y avoir de
compréhension »!84) souligne E. Fallardeau. Mais ce qui est vrai pour la compréhension
I’est aussi pour l'interprétation, qui recourt non seulement a la « biographie du lecteur
et au discours social », mais aussi a la «culture du lecteur, a ses connaissances, ses
habitus, certaines notions d’histoire ou encore, en littérature, aux théories
littéraires »18> .

Ce déja-la est confronté, tant dans la compréhension que dans I'interprétation aux
¢léments du texte, pour aboutir a une véritable construction :

Le lecteur visualise le contenu lu, il fait des prédictions sur ce qui s’en vient ; il compare avec ce
qu’il connait, il questionne le contenu, I’évalue, le commente, le synthétise. Il cherche a mieux
comprendre, a éclaircir les passages dont le sens ou la logique lui paraissent obscurs. Pour ce

faire, il recule du texte, en sort. Il doit en somme toujours demeurer actif pour optimiser sa
compréhension, et par voie de conséquence, sa mémorisation. 186

Alors que, dans la compréhension, le lecteur « comble les manques du texte en
déchiffrant les éléments implicites : les sous-entendus, les non-dits, les métaphores »,
dans I'interprétation, il « utilise les signes du texte pour créer de nouveaux signes qui
s’en Inspirent, mais qui n’y apparaissent pas; ils sont créés, construits par
I'interprete » 187,

Enfin, I'aboutissement de ce travail conjoint est une recréation du texte lu, qui méle
selon E. Fallardeau «un discours essentiellement paraphrastique» pour la
compréhension, a une «création personnelle » pour Iinterprétation: «Le texte

polysémique se transforme de la sorte en matériau d’un nouveau texte — 'interprétant

183 Expression de Jorro, A., Le Lecteur interpréte, Paris, PUF, 1999.
184 Falardeau E., article cité, p. 679.

185 Ibid., p. 685

186 Falardeau, id., p. 681

187 Falardeau, article cité, p. 691
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peircien!®- fruit de la création du lecteur qui déborde du texte original »!8%. Selon le
chercheur, I'interprétation « implique nécessairement la socialisation d’un discours », la
« confrontation a I’Autre » si elle veut acquérir quelque légitimité. Tant qu’elle ne se
. . , . 190 T > o
confronte pas a autrui, elle reste une création personnelle du lecteur'’. L’interprétation
du texte est nécessairement ouverte et renvoyée a un questionnement singulier : « au-
dela de ce que dit le texte, qu’est-ce qu’il me dit ? Quelle morale, enseignement, portée

symbolique...puis-je en dégager ? »!91 sont les questions qui prolongent la lecture.

3.2.2 La participation de ’imaginaire du lecteur

Les procédures intellectuelles propres a la lecture sont précédées, accompagnées,
prolongées par le déploiement de I'imaginaire, et notamment par les effets de la
concrétisation. Cette dernicre désigne le mouvement par lequel la conscience du lecteur
donne vie au texte, le rend « concret ». Le mot évoque le processus par lequel le texte se
trouve transformé en ceuvre, grace aux facultés de I'imagination, dans ’esprit du lecteur.
La concrétisation est la réponse spontanée de I'imaginaire aux blancs du texte, a son
incomplétude intrins¢que. Comme le remarque Ingarden, I'un des premiers théoriciens
a tenter de décrire ce phénomene, la concrétisation est souvent antérieure a la prise de
conscience des «lacunes » du texte : 'ceuvre littéraire est « une formation schématique,
elle présente des «lacunes », des lieux d’indétermination, des aspects schématisés » 192
qui détiennent une « certaine potentialité », un certain « apprétement ». L’imaginaire
du lecteur se faufile dans ces lieux d’indétermination sans que ces derniers aient a se
révéler explicitement au lecteur. Les composantes de la concrétisation sont d’une texture
hétéroclite : Ingarden évoque «différents actes cognitifs, tels que les «actes de
perception », les «actes de saisie-de-signification » et les «actes d’intuition
imaginative », la «jouissance esthétique » et enfin «sous leffet de la lecture, divers
sentiments et affections s’éveillent dans ’'ame du lecteur [...] qui certes n’appartiennent
plus au groupe des vécus dans lesquels I'ccuvre littéraire est saisie i concreto, mais qui ne
sont pas sans influencer la saisie de ’ceuvre »!193. Comme le souligne Michel Picard, la

concrétisation est bien loin de se limiter a la « coopération interprétative » mise en

188 Peirce, Le Raisonnement et la logique des choses, éd. du Cerf, [1898], 1995

189 Falardeau, E., article cité, p. 675

190 [bad., p. 691

91 Tauveron C., « Comprendre et interpréter le littéraire a I’école: du texte réticent au texte
proliférant », Reperes, 19, 1999, p. 21.

192 Ingarden, op. cit., p. 283 et suivantes

193 Ingarden R, op. cit., p. 283.
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lumiere par U. Eco, elle «tient de l'appropriation, manifeste une véritable activité
créatrice »19%.

Arrétons-nous sur trois aspects de la concrétisation qui la relient pleinement a la
problématique de l'appropriation. La concrétisation procede d’un triple tissage : elle
puise dans tout ce qui constitue le lecteur, dans ses expériences les plus diverses, ses
références, ses souvenirs, ses sens. Elle est inextricablement liée au déploiement de ses
facultés intellectuelles et a la démarche heuristique. Et enfin, elle se méle a I’élan vital du
lecteur, au temps phénoménologique de sa vie.

La concrétisation puise dans le déja-la que représentent les propriétés du lecteur :
les facultés de son imagination, ses souvenirs livresques ou non, ses expériences. C’est
pourquoi on peut considérer avec Fitch que ce phénomene est déja appropriation,
puisque le lecteur donne une forme personnelle au « monde du texte », il I’habille de
couleurs, de visages, d’émotions, d’impressions qui lui appartiennent en propre :

Dans le cas de la concrétisation, du fait que le lecteur transforme par ses facultés imaginatives
I'espace représenté dans le texte en espace imaginé, il fait sien ce qui n’existait auparavant, avant
le début de sa lecture, que sous une forme latente. D’ailleurs, ce qui est concrétisé revét une forme
qui témoigne déja de son appartenance au sujet concrétisant, étant littéralement la création de ce
dernier puisque c’est dans les ressources de ’acquis de sa propre expérience que le lecteur puise

de quoi concrétiser les référents fictifs : enfin, 'objet de la concrétisation est donné dés le début comme
approprié par celui qui le concrétise.)9

Par ailleurs la concrétisation est indissociable du travail heuristique mené par le
lecteur. Nous évoquerons ici deux aspects de cette complémentarité. Fitch montre que
plus on s’aventure vers linterprétation, plus la concrétisation prend des inflexions
personnelles et singulieres, alors que la concrétisation, issue de la compréhension du
texte, peut beaucoup plus facilement donner mati¢ere a un échange intersubjectif. I
prend appui sur la distinction établie par T. Todorov entre ce qui est signifi¢ dans le texte
romanesque, et ce qui est symbolisé : « Les faits signifiés sont compris : il suffit pour cela
quon connaisse la langue dans laquelle est écrit le texte. Les faits symbolisés sont
interprétés : et les interprétations varient d’un sujet a lautre »'9. Le poéticien prend
I'exemple d’Adolphe de B. Constant : « Le voyage d’Elléonore a Paris est signifié par les

mots du texte », tandis que la faiblesse d’Adolphe est « symbolisée par d’autres faits de

194 Picard, M. Lire le temps, Editions de Minuit, coll. « critique », 1989, p. 84.

195 Fitch, B. T., « Référence, Concrétisation, Appropriation », revue « Texte », N°11, 1991 pll.
Consultable a ’adresse suivante :
http://french.chass.utoronto.ca/unsorted/litera/Revue_Texte/textel 1.html

196 Todorov T, « la lecture comme construction », Poétique, n°® 24, 1975, p. 417-425.
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I'univers imaginaire, qui eux, sont signifiés par des mots. Par exemple, le fait
qu’Adolphe ne sait pas défendre Elléonore dans ses discours est signifié ; a son tour, ce
fait symbolise son incapacit¢ d’aimer» 97 . Les lecteurs pourront avoir des
concrétisations proches du voyage d’Elléonore a Paris: la manieére dont ils vont
s’imaginer ce voyage sera peut-étre trés proche. En revanche, les concrétisations
résultant de I'interprétation, et portant notamment sur I'incapacité d’aimer d’Adolphe,
prendront des inflexions singulieres.

On peut également prendre ’exemple de I'identification : la participation du lecteur
I’engage tres souvent dans une démarche heuristique!“®. Vincent Jouve remarque que
I’émotion induite par I'identification entraine « une expérience complexe ou sensation et
réflexion se trouvent inextricablement mélées »199.

Enfin, la concrétisation a un lien avec I’élan vital du lecteur. C’est le temps du
lecteur qui donne vie au texte: «dans la concrétisation, l'ordre particulier de la
succession des parties dans ’ceuvre littéraire se transforme en une vraie succession dans
le temps concret phénoménal. L’ceuvre littéraire accede ici a un véritable déploiement »,
note Ingarden. C’est parce que le lecteur accepte d’accueillir ceuvre dans son temps
propre qu’elle peut passer a «lexpressivité déployante », alors que, sinon, elle
demeurerait une « étrange potentialité »200 . Michel Picard a bien mis en lumiere cet
entrecroisement constant du temps du livre et du temps du lecteur. II montre
notamment que «notre présent de lecture se creuse d’anciens présents, parfois
enchassés les uns dans le autres »?°! ou encore il évoque la maniére dont le temps de la
non-lecture est « infiltré »?92 par celui de la lecture et réciproquement : « certains livres
accompagnent en sourdine leur lecteur au cours de leurs occupations sérieuses » tandis
qu’inversement, d’autres lectures se poursuivent «avec une lenteur profonde, en
pointillé parallele a la vie courante »?93. Sur ce plan, Nathalie Piegay-Gros voit dans la

ecture une « expérience de complexification du temps »2%* et souligne combien le temps
lect d lexification du t 204 et soul bien le t

de la lecture est chargé de temps réel. A chaque reprise d’une lecture, c’est le lecteur

197 Thid.

198 Rouxel, A., Lectures cursives : quel accompagnement ? éd. Delagrave, Scéren, CRDP, coll. « Savoir et faire en
francais », 2005, p. 29.

19 Jouve, V., L’Effet-personnage dans le roman, Paris, PUF, coll. « Ecriture », 1992, p. 198.

200 Ingarden, R., op. cit., p. 290

201 Picard M. Lire le temps, op. cit., p. 96

202 Jhud., p. 93

203 fhid., p. 94

204 Piegay-Gros, N., Le lecteur, Textes choisis et présentés par Nathalie Piégay-Gros, Paris, Flammarion,
coll. « GF Corpus », 2002 p. 43
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tout entier qui s’engage dans ce qu’l lit, avec tout ce que le temps écoulé a pu lui
apporter :
[...] reprendre le fil d’un récit interrompu, c’est se remémorer ce que 'on a lu : avoir mémoire
de la lecture inachevée mais aussi rejoindre, par-dela les heures et les jours pendant lesquels on a

laissé le livre, celui que 'on était et qui, tout présent au texte, avait en mémoire ce qu’il avait déja
lu et se projetait dans la suite »205.

Et la chercheuse souligne combien toute lecture se charge de la vie traversée :

Lorsque le lecteur reprend le texte interrompu, sa mémoire mobilise ce qui avait été lu pour de
nouveau le mettre en branle et le transformer. Il ne reprend pas le jeu ou il I'avait laissé : le passé
du texte, par une étrange alchimie, se trouve inévitablement modifié (mais en quel sens ?) par le
temps qui a continué de s’écouler en-dehors de lui2%.

Ainsi, la lecture, puisant dans ce qui appartient en propre au lecteur, est tissage,
tressage de connu et d’inconnu, de procédures intellectuelles et de réactions
émotionnelles, de mémoire et d’attente. La concrétisation, investissement de
I'imaginaire dans les blancs du texte, est ce propre du lecteur, qui, rencontrant le propre

du texte, permet a ’appropriation de se produire.

4 La créativité du lecteur et son « échappée belle »

Ce rapide balayage des étapes constitutives de I'acte de lecture nous a montré que
la participation active du lecteur se pose a chaque instant: il réalise les virtualités
sémantiques du texte, 1l met du sien, il le fait sien, et en cela il se montre créatif dans
I'usage personnel qu’il fait de locuvre. C’est sur cette dimension de la lecture,
composante essentielle de 'appropriation, que nous souhaitons a présent nous arréter.

Dans les conceptions classiques de la lecture littéraire, la créativité du lecteur est
bien stir vécue par le lecteur empirique, elle est pensée, mais elle est reléguée, comme
nous ’avons vu, aux marges du texte, aux usages privés que chacun est en droit de faire
de ses lectures, a posteriori. Mais une autre créativité est mise en lumiere dans le sillage
des réflexions sur la réception du texte littéraire, c’est celle qui accompagne le
mouvement méme de la lecture. Cette créativité va de pair avec la promotion du lecteur
et la désacralisation de I’auteur : mais si le lecteur, par sa « coopération interprétative »,
par son imaginaire, comble « les blancs » d’une ceuvre désormais « ouverte », ou s’arréte

la programmation du texte ? Que faire de cette créativité imprévue, impensée, et peut-

205 Ibid., p. 41
206 Jhid. p. 42.

68



étre impensable, car propre au lecteur empirique, cette production d’images,
d’inférences diverses, d’anachronismes, ce «braconnage » décrit par Michel de
Certeau?’’, dont la psychanalyse et la psychologie font une composante essentielle de
lappropriation ? C’est sur cette question que nous achéverons ce premier volet
théorique en nous interrogeant tour a tour sur les composantes de cette créativité du

lecteur puis sur ses fonctions.

4.1 Que crée le lecteur ?

Nous avons vu que la créativité du lecteur se manifeste de fagon automatique dans
les comblements des blancs du texte. C’est dans ce sens que Sartre a pu parler de la
lecture comme d’une « création dirigée »?%8. Mais les recherches récentes sur la lecture
mettent en lumicre toute la créativité excédentaire du lecteur, imprévue par le texte, et
dont tout lecteur fait 'expérience pour peu qu’il se mette a I’écoute de sa lecture. Les
chercheurs en didactique de la littérature Gérard Langlade et Nathalie Lacelle ont mis

en lumieére toute Pactivité fictionnalisante du lecteur :

Le contenu fictionnel d’une ccuvre est en effet toujours investi, transformé, singularisé par
lactivité fictionnalisante du lecteur qui produit des images et des sons en « complément » de
P'aeuvre (concrétisation imageante ou auditive), réagit a ses caractéristiques formelles (impact esthétique),
établit des liens de causalité entre les évenements ou les actions des personnages (coférence
mimétique), (re)scénarise des éléments d’intrigue a partir de son propre imaginaire (actwité
Jantasmatique), porte des jugements sur l'action et la motivation des personnages (réaction
axiologique)?0.

Selon Gérard Langlade, le lecteur transforme donc les données fictionnelles de I'ceuvre,
au moyen de trois opérations : I’ajout, la suppression, puisque le lecteur choisit certains
¢léments et en écarte d’autres, et la recomposition?!?. Pierre Bayard a montré, dans
Enquéte sur Hamlet?!!, la maniere dont tout lecteur reconfigure les données fictionnelles.
Selon G. Langlade, la fictionnalisation répond a trois fonctions?!?: elle permet au
lecteur « d’activer des scénarios imaginaires » et d’exprimer ainsi « ses désirs de facon
plus ou moins déformée ». Elle permet également, explique le chercheur, de procéder a

une « reconfiguration axiologique de I’ceuvre » : en portant des jugements moraux sur

207 Voir la note page suivante.

208 Sartre, J.P., Qu'est-ce que la httérature ? 1948, Gallimard, coll. « Folio essais », p. 52.

209 Langlade G., Lacelle N., « Former des lecteurs/spectateurs par la lecture subjective des ceuvres », in
Dufays J.-L (dir.) Enseigner et apprendre la litérature aujourd’hur, pour quoi faire ? Sens, utilité, évaluation,
Université catholique de Louvain, Presses universitaires de Louvain, 2008, p. 55.

210 Langlade G., Récits de fiction et fictions du lecteur, Enjeux n°® 65, printemps 2006, p. 9.

211 Bayard, P., Enquéte sur Hamlet- Le dialogue de sourds. Paris, Les Editions de Minuit, 2002.

212 Langlade, G., Récits de fiction et fictions du lecteur, article cité p. 10
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tel ou tel personnage, en adhérant ou en rejetant leurs valeurs, leurs comportements,

leurs normes, le lecteur amorce une activité interprétative. Et enfin, Dactivité

fictionnalisante « donne de la vraisemblance et de la cohérence a ce qui, sans cela,
s , . N

apparaitrait incompréhensible ». Pour donner du sens a I'intrigue ou au comportement

des personnages, le lecteur puise « dans ses représentations du réel », dans ses « théories

psychologiques ».

Michel de Certeau, pour qui la lecture est tout, sauf « une passivité », évoque
e .
I'activité du lecteur comme un « braconnage » :
En fait 'activité liseuse présente au contraire tous les traits d’une production silencieuse : dérive a

travers la page, métamorphose du texte par I'ceil voyageur, improvisation et expectation de
significations induites de quelques mots, enjambements d’espaces écrits, danse éphémere.2!3

Le lexique du mouvement utilisé par le philosophe (« dérive », « métamorphose »,

« enjambements », « danse éphémere ») souligne 'agencement de I’espace du texte

auquel se livre le lecteur. Dans ces lignes, Michel de Certeau restitue a la fois la fébrilité

et I'allégresse du lecteur qui s’approprie le texte a son rythme, mais il retranscrit aussi la
part de gratuité, de légereté de ce jeu clandestin avec le texte :

[...] inapte au stockage (sauf s’il écrit ou « enregistre ») le lecteur ne se garantit pas contre I'usure

du temps (il s’oublie en lisant et il oublie ce qu’il a lu) sinon par I’achat de I'objet (livre, image) qui

n’est que I’ersatz (la trace ou la promesse) d’instants « perdus » a lire. Il insinue les ruses du plaisir

et d’une réappropriation dans le texte de Pautre : il y braconne, il y est transporté, il s’y fait
pluriel comme des bruits de corps. 24

De cette appropriation par le lecteur nait selon Michel de Certeau, « une sorte de
lectio, production propre au lecteur » : le lecteur «invente dans les textes autre chose
que ce qui était a leur « intention ». Il les détache de leur origine (perdue ou accessoire).
Il en combine les fragments et il crée de I'in-su dans I’espace qu’organise leur capacité a

permettre une pluralité indéfinie de significations »215.

4.2 Les fonctions de la créativité

La créativité du lecteur peut étre envisagée sous trois angles : elle est le moteur de la
«jouissance esthétique ». Elle institue la libert¢é du lecteur dans le processus

herméneutique et, présente dans la transformation de I'ceuvre par la mémoire du

213 De Certeau, M., Linvention du quotidien, I, Aris de faire, Gallimard, Paris, 1980, p. 234.
214 [hd.
215 [bid. p. 245.
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lecteur, c’est elle qui établit des liens entre la propriété de l'auteur et la notre : le
souvenir de lecture, comme image recomposée d’'un fragment de I'ceuvre, est le trait

d’union entre le monde du texte et celui du lecteur.

4.2.1 Usage de ’ceuvre et expérience esthétique

A la source de la créativité du lecteur, il y a le désir de profiter de 'ceuvre, de la
plier a son usage, d’en faire quelque chose dont on puisse tirer, intérieurement, pour soi,

, . L -

profit. Jauss montre que c’est ce « moteur » qui fonde la jouissance esthétique. Dans son
analyse de 'expérience esthétique, il rappelle la longue tradition héritée de Platon qui
jette le discrédit sur la valeur éthique et cognitive de Dexpérience esthétique
spontanée?!6. Il souligne que la jouissance esthétique est au fondement de I'expérience
artistique, et il précise le sens premier du mot «jouissance » : elle désigne «l'usage,
I'usufruit d’un bien ». Alors que pendant longtemps la jouissance, congue comme une

N , . , . e
manicre de s’approprier le monde et de s’assurer de soi-méme, justifiait ’expérience
artistique, celle-ci n’est plus considérée bien souvent a présent comme authentique que
lorsqu’elle a dépassé le stade d’une quelconque jouissance pour s’élever au niveau de la
réflexion esthétique27. Aprés avoir souligné que «dans lattitude de jouissance
esthétique, le sujet est libéré par 'umaginaire de tout ce qui fait la réalité contraignante de
sa vie quotidienne »,?!8 Jauss propose d’analyser les trois composantes de cette
expérience. La premiere est la poiesis, « comprise comme « pouvoir (savoir-faire)
poiétique » : «la conscience en tant qu’activité productrice crée un monde qui est son
ceuvre propre » : le sujet « en fait son oeuvre propre, et atteint de la sorte a un savoir
également distinct de la connaissance scientifique, conceptuelle, et de la praxis artisanale
purement reproductrice, limitée par sa finalité »?!1°. I’homme fait ainsi Pexpérience de
sa liberté, et Jauss cite Hegel : « L’homme peut satisfaire par la création artistique le
besoin général qu’il éprouve de « se sentir de ce monde et chez lui dans ce monde »%20.

Le deuxiéme aspect de 'expérience esthétique est, selon Jauss, 'awsthesis : « la conscience

216 Jauss, H. R. Pour une esthétique de la réception, « Petite Apologie de 'expérience esthétique », op. cit., p. 136.

217 Jbid., p. 138.

218 Jbid., p. 142.

219 Jbid., p. 143 et 144.

220 Hegel, Esthétique, « L’homme fait cela pour, en tant que sujet libre, dépouiller aussi le monde extérieur
de ce qu’il a d’étranger et de froid et pour, a travers les choses, jouir seulement de lui-méme a travers
une réalité extérieure » et « la loi générale ...est que 'homme doit étre comme chez lui dans le monde
qui I'entoure, et que I'individualité doit apparaitre comme acclimatée dans la nature et dans ’ensemble
de sa situation extérieure, et donc comme libre. » (Hegel, Asthétik, éd. Bassenge, Berlin, 1955, pp. 75 et
266)
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en tant qu’activité réceptrice saisit la possibilit¢é de renouveler sa perception du
monde »??! : P'ceuvre d’art peut renouveler la perception des choses, émoussée par
I'’habitude ; Tawsthésis rend donc a la connaissance intuitive (anschauende Erkenntnis) ses
droits, contre le privilege accordé traditionnellement a la connaissance conceptuelle »%22,
Et enfin, pour Jauss, la catharsis est un troisitme aspect de l'expérience esthétique
fondamentale : «1ici 'expérience subjective débouche sur I’expérience intersubjective —
la réflexion esthétique adhére a un jugement requis par 'ceuvre, ou s’identifie a des
normes d’action qu’elle ébauche et dont il appartient a ses destinataires de poursuivre la
définition »?23, Et il précise : « dans et par la perception de I’ceuvre d’art, ’homme peut
étre dégagé des liens qui I'enchainent aux intéréts de la vie pratique et disposé par
I'identification esthétique a assumer des normes de comportement social ; il peut aussi
recouvrer sa liberté de jugement esthétique »??*. Ce qui nous parait intéressant dans
cette analyse, c’est que le philosophe réhabilite ’expérience sensible de 'ccuvre d’art
comme pouvoir cognitif : « ’expérience esthétique ne s’oppose aucunement par nature
a la connaissance ni a 'action »??5. De plus, il montre qu’au fondement de I’expérience
esthétique se trouvent des gestes d’appropriation d’un sujet qui prend I'ccuvre pour son

usage. La créativité originelle est au fondement de la jouissance esthétique.

4.2.2 Créativiteé et liberté

La seconde fonction de la créativité non programmeée par le texte — « ce qui est tissé
de la combinaison fluctuante de la chaine de ma vie avec la trame des énoncés une fois
pour toutes combinées par 'auteur »?26, écrit Jean Bellemin-Noél - est, selon nous,
d’instaurer une liberté pour le lecteur au sein méme de la démarche herméneutique.
Créer des images, se projeter dans I’ceuvre, inventer momentanément une autre fin a la
fiction proposée, c’est toujours se dessiner une place, c’est s’autoriser a un dialogue avec

Pauteur.

221 Jauss, bid., p. 143.

222 [hid. p. 144.

223 [hud. p. 143.

224 [hid., p. 144.

225 [hid., p. 141.

226 Bellemin-Noél J., Plaisirs de vampire, Paris, PUF, 2001, p. 7
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4.2.3 Creéativité et mémoire
Enfin, cette création du lecteur est aussi une « invention » de la mémoire. Elle fait
des mots les issues d’histoires muettes »%27, écrit Michel de Certeau.

La mince pellicule de I’écrit devient un remuement de strates, un jeu d’espaces. Un monde
différent (celui du lecteur) s’introduit dans la place de l'auteur.

Cette mutation rend le texte habitable a la maniére d’un appartement loué. Elle transforme la
propriété de lautre en lieu emprunté, un moment, par un passant. 228

Si le lecteur pense a ses souvenirs de lecture, il constate qu’ils sont aux couleurs de
son imaginaire, de I'investissement affectif qui a accompagné la lecture, des réinventions
auxquelles 1l s’est livré. Cette créativité qui reste, parfois sous forme de lambeaux, est le

trait d’union entre le monde du texte et notre monde.

Conclusion

Nous avons pu observer dans ce premier chapitre que la question de I’appropriation
de 'ceuvre par le lecteur se pose a toutes les étapes de la réception du texte, de sa « pré-
compréhension » a sa saisie, dans les procédures intellectuelles comme dans la
mobilisation de I'imaginaire et de la vie affective, jusqu'a Iessor de 'ocuvre dans la
mémoire. A chacune de ces étapes, le lecteur singulier met du sien, mélant 4 sa mémoire
et a I’élan de sa vie ce qu’il enregistre de facon active, et amorcant un processus de
transformation du texte comme de lui-méme.

La principale difficulté dans la problématique de 'appropriation est de cerner le
role joué par lecteur empirique, dont I'individualité, en tant que concept, est, comme le
remarque Fitch, non théorisable. C’est la raison pour laquelle, souligne le chercheur,
«la théorie littéraire s’est fort peu préoccupée du probleme de I'appropriation qui,
méme si elle concerne indubitablement la finalité de toute ccuvre littéraire, reste
difficilement cernable » 229, La question est d’autant plus épineuse si 'on considere que la
réception du texte n’est pas entiecrement inscrite dans 'ocuvre. Si tel était le cas, si le
texte programmait completement sa réception - comme dans la théorie du lecteur
modele d’Eco -, les modalités de son appropriation seraient également tout enticres

contenues en lui. D’un lecteur a l'autre, les appropriations se ressembleraient et se

227 De Certeau, M., op cit. p.246
228 [hid., XLIX, p. 246.
229 [hud., p. 236.
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rejoindraient, a la fois dans leurs modalités et dans leurs réalisations finales. Le lecteur
participerait, certes, a la construction du texte, mais tout ’excédent, toute son « activité
créatrice » ne regarderaient plus le processus de la lecture et encore moins la démarche
herméneutique. L’appropriation pourrait étre étudiée «a partir d’indices purement
textuels, en tant que processus inscrit dans le texte », remarque Fitch. Et dans ce cas,
«les outils conceptuels des poéticiens suffiraient largement pour effectuer un tel
déchiffrement et révéler tout ce qu’il y aurait a découvrir selon une telle conception de
lappropriation littéraire ». Or, ce que mettent en lumicre les approches
phénoménologiques et psychanalytiques de la lecture, mais aussi 'expérience empirique
que chacun peut en faire, c’est qu’elle prend tout son sens dans ces connexions
mystérieuses qui s’établissent, de fagon fantasque, imprévisible, originale, entre le
monde du texte et le monde du lecteur.

A la lumiére des éléments évoqués ci-dessus, nous posons donc trois postulats,
desquels découlent les questions qui ont motivé nos recherches.

L’appropriation peut s’observer et s’accompagner, depuis la disponibilité requise
pour accueillir 'ceuvre en soi jusqu’a son passage dans la mémoire du lecteur. Avec
toutes les caractéristiques qui lui sont propres, avec son expérience tant littéraire
qu’existentielle, le lecteur empirique participe pleinement, de par ces mémes
caractéristiques, au processus d’appropriation. La premiere source de questionnement
porte donc sur la situation dans laquelle se trouve ce lecteur au moment ou il s’appréte a
accueillir ceuvre. Inscrivant sa lecture dans un horizon d’attente particulier, portant en
lui des souvenirs, des représentations, des questions, des désirs, habité par certaines
expériences de lecture, caractérisé par des aptitudes, ce lecteur dessine, avant toute
lecture, les contours singuliers d’une disponibilité qui fagonnera immanquablement la
lecture a venir. Comment le lecteur singulier appelle-t-il, pré-faconne-t-
il ’appropriation ?

Le deuxiéme postulat est le suivant : une relation se noue, pour ce lecteur singulier,
entre ses données propres et la mise en mouvement de procédures de concrétisation, de
compréhension, et d’interprétation communes d’un lecteur a 'autre. Les traits distinctifs
du lecteur participent donc au processus herméneutique et le nourrissent. Est-ce qu’au
moment ou se déroule la lecture on peut favoriser 'appropriation de 'oeuvre ? Peut-on

la comprendre, la prendre en compte, et ’encourager ?
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Le troisieme postulat est le suivant : si toute appropriation aboutit a une fusion,
I'usage personnel que chaque lecteur fait de 'ccuvre lue, ce « pillage instinctif », ce
« braconnage » décrits par Michel de Certeau, favorisent I’appropriation, et surtout
contribuent a I'inscription de 'ocuvre dans la mémoire. Cet « usage », ce « résidu » non
identifié contribuent a une authentique appropriation. Ce dernier postulat nous amene
a un troisieme champ de questionnement: vers quoi tendrait une « authentique
appropriation » ? Vers une réinvention ? Une recréation ?

On peut remarquer que cette question va toujours de pair avec celle des droits du
texte :

« 81 chacun peut lire le texte comme il ’entend, quel substrat commun reste-t-il aux
lecteurs ? Comment continuer a parler de I'ccuvre littéraire — et, a fortior, quel discours
transmettre sur elle ?23%, remarque Nathalie Piegay-Gros. Mais pourquoi la créativité

du lecteur ne pourrait-elle pas coexister avec les droits du texte ?

230 Piegay-Gros Nathalie, Le lecteur, op. cit., p. 51.
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Chapitre II. Appropriation des ceuvres littéraires et construction de
soi

Il n’y a pas d’un coté la littérature et de Pautre la vie, dans un face-a-face brutal et sans
échanges qui rendrait incompréhensible la croyance aux livres?3!.

Dans ce chapitre, placé dans une perspective psychologique, nous souhaitons
rappeler que, si la lecture participe de la « construction de soi», comme I’a montré
I’anthropologue Michele Petit dans son ouvrage essentiel 232, c’est bien par ce
mouvement souterrain et intime de I'appropriation, par cette économie secréte qui
justement conduit le lecteur a faire sien le texte littéraire, en y mettant du sien. C’est ce
qui, dans le texte littéraire, a le plus de sens pour le lecteur qui construit ce dernier le
plus stirement. C’est ce que nous rappellent les réflexions sur la lecture proposées par la
psychologie, la psychanalyse et I’anthropologie, mais aussi par les lecteurs eux-mémes.
La notion d’appropriation est utilisée pour décrire la construction du sujet a la fois dans
son identité¢ individuelle et aussi dans son rapport avec les autres. S’interroger sur
I’appropriation des ceuvres littéraires, c’est toujours se placer a I'intersection du singulier
et du collectif, de I'intime et du social, de 'indicible et du dicible. Dans un premier
temps, nous montrerons que I’appropriation est au cocur du plaisir de la lecture. Puis
nous soulignerons en quoi c’est précisément dans le processus d’appropriation que se
joue la construction de soi. Nous réfléchirons aux effets produits sur le lecteur, effets qui
donnent du sens a la lecture et a I’étude des ceuvres littéraires. Enfin nous nous
interrogerons sur la mémoire littéraire, sur ce qui la constitue, et sur ses liens avec la

construction d’une culture littéraire.

1 PourquoiPappropriation est-elle au ceur du plaisir de la lecture ?
1.1 Au cceur de P’activité de lecture : le « rapt »

Le rapt, comme le souligne Michele Petit, est inhérent a ’expérience de la lecture et
il fait écho a des situations de ’enfance au cours desquelles tout un chacun s’empare des
mots, des gestes, des expressions de ’adulte. Prenant appui sur les travaux de Freud?3?
ou de Winnicott?**, qui expliquent que I'expérience esthétique trouve son origine dans

les premiers liens entre la meére et Ienfant, I'anthropologue rappelle que la lecture

231 Macé, M., Fagons de lire, maniéres d’étre, Paris, Gallimard, Nrf, 2011, p. 9.

232 Petit Michele, Eloge de la lecture, La construction de soi, Belin, coll. « Nouveaux mondes », 2005.
233 Freud, Essais de psychanalyse appliquée, (1906-1923), Nrf, [1933], 1971, p. 70-79

234 Winnicott, feu et réalité, Gallimard, coll. « Folio essais », 1975, 2002
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«s’inscrit dans le prolongement de ces expériences de la petite enfance ou, a partir
d’une situation d’intersubjectivité gratifiante, on prend en soi quelque chose qui vient de
lautre pour faire son chemin »?%, comme l’enfant qui «reprend la comptine ou
I’histoire, qui s’empare de ce qu’on lui propose »?3. Le livre a alors un statut d’objet
transitionnel, «cet objet que 'enfant — qui continue a vivre dans chaque adulte -
éprouve comme son bien propre, comme quelque chose qu’il a «créé », «inventé »,
alors méme qu’il était déja la»?37. Ainsi, souligne Michele Petit, toute expérience
culturelle serait comme une extension des premieres expériences de jeu, de vie créatrice,
d’émancipation. Cette vision de la «lecture comme jeu », proposée comme on le sait
par Michel Picard, fait écho a la théorie freudienne selon laquelle la création artistique
elle-méme se substitue au jeu de 'enfant :

Le pocte fait donc la méme chose que Penfant jouant ; il crée un monde fantasmatique qu’il

prend trés au sérieux, c’est-a-dire pourvoit de grandes qualités d’affect, tandis qu’il le sépare de
facon tranchée de la réalité.238

Ainsi, Dartiste remplacerait l'activité ludique de son enfance par Pactivité
fantasmatique et grace a sa création — re-création fantasmatique de la réalité -, il
ménagerait « contre les exigences de la réalité les exigences du principe de plaisir »%3.
Ainsi peut-on lire toute ceuvre littéraire a la lumiere de son double caractére : « d’un
coté, les fantasmes sont hautement organisés, a la maniere de constructions conscientes :
d’ou l'architectonique des créations littéraires, littéralement vrai-semblables ; mais d’un
autre coté, ils ont leur « origine » dans un « voeu » ou désir inconscient et mettent en
ceuvre un refoulé »?*0. Le jeu est donc partagé : le créateur invente un jeu dont le lecteur
s’approprie les regles. La création littéraire peut par conséquent étre congue comme « la
mise en tension de deux systemes » : 'inconscient de 'auteur d’une part, au plan intra-
psychique, répond a I'inconscient du lecteur d’autre part, au plan inter-psychique, par

une « reviviscence des traces du refoulé »241.

235 Petit, M., Eloge de la lecture, La construction de soi, Paris, Belin, coll. « Nouveaux mondes », 2005, p. 29.

236 [hd., p. 29.

237 [hid., p. 29.

238 Freud, S., « La création littéraire et le réve éveillé », [1908], traduit de I’allemand par M. Bonaparte et
E. Marty, Essais de psychanalyse appliquée, Paris, Gallimard, 1933, réimpression 1971, coll. « Idées Nrf», p.
70.

239 Assoun, P.-L., Littérature et psychanalyse, Ellipses, coll. « ellipses poche », 2014, p. 67.

240 Ihud., p. 73

24 [hid., p. 77
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1.1 Que prend-on de ’ceuvre ?

Le lecteur fait feu de tout bois. A un niveau inconscient, il s’empare de mots, de
phrases, de traits des différents personnages, de métaphores, de canevas mythiques, de
symboles...A un niveau plus conscient, il fait siens un trajet de vie, une vision du
monde, une idée, une démarche de réflexion.

Michel Picard, inscrivant sa recherche dans une perspective psychanalytique, s’est
intéressé a I'appropriation des ceuvres littéraires par le lecteur empirique. A Porigine de
Iexpression lecture littéraire >*?, 11 définit trois instances de lecture?®3 : la premiere est celle
du lLseur, qui renvoie a la personne physique qui maintient, de tout son corps lisant, un
contact avec le monde extérieur. La deuxieme instance est celle du &, par laquelle M.
Picard évoque l'inconscient du lecteur qui réagit au texte et s’abandonne a ses
émotions, a tel point que sa personnalité du lecteur semble « lue », révélée, par le texte.
Le lu renvoie au lecteur pris au jeu, sujet a I'illusion référentielle : c’est I'instance
sollicitée par le «play », par I'investissement imaginaire. Enfin, la troisieme instance
définie par M. Picard est celle du lectant : c’est I'instance intellectuelle, capable de
prendre du recul pour interpréter le texte. C’est le lecteur critique, conscient qu’il joue,
qui met le texte a distance, et s’intéresse a la complexité de 'ocuvre. Les instances
lectrices concues par Michel Picard envisagent I’appropriation du texte comme un va-
et-vient entre la participation et la distanciation, entre I'investissement imaginaire et
fantasmatique du lecteur, et son attitude critique et analytique. Cette réflexion définit
donc des modalités d’appropriation étendues de la littérature.

Michel Picard, grace a la métaphore du jeu, distingue deux types d’appropriation
de I'ocuvre littéraire. Il évoque le « playing » qui désigne tous les jeux de role ou de
simulacre, reposant sur une identification a une ou plusieurs figures imaginaires, et le
« game », jeu réflexif, sollicitant de I'intelligence, un sens de la stratégie, un savoir, une
véritable appropriation des regles du jeu?**.

Dans le « playing », survient notamment le phénomene d’identification, décrit par
la théorie psychanalytique : le sujet humain se constitue et se différencie par une série

d’identifications, par le biais desquelles il « assimile un aspect, une propriété, un attribut

242 Picard, M., op. cit., p 237.
243 Picard M., La lecture comme jeu, p. 112.
244 Picard, M., La lecture littéraire, op. cit.
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de l'autre et se transforme, totalement ou partiellement, sur le modele de celui-ci »*#.
L’identification est un processus actif, qui a un effet structurant, rappelle Michele Petit?#5.
Freud rend compte de I'identification par 'existence d’un élément inconscient commun
aux personnes en cause : « lidentification n’est pas une simple imitation, mais une
appropriation fondée sur la prétention a une étiologie commune ; elle exprime un « tout
comme si» et se rapporte a un élément commun qui demeure dans 'inconscient. Cet
¢lément commun est un fantasme »?*7. Jean Bellemin-Noél souligne que si «les formes
et les degrés de 'identification sont infinis », ils relevent tous d’une « idéalisation de soi-
méme »: «On se pare secrétement et par personne interposée de toutes les
perfections »248,
Le «game » est davantage une appropriation des regles du jeu. Michel Picard
évoque :
[une] opération elle aussi beaucoup plus compliquée qu’on ne I'imagine généralement, et moins
automatique, procédant par repérage, construction et identification de signes, puis organisation
d’unités de sens s’accompagnant d’hypotheses, d’anticipations et de retours en arriére, de tout un

jeu d’essais et d’erreurs, enfin d’enchainement et de mémorisation sélective [...] On a affaire a
une véritable appropriation par le joueur.?+

Le jeu est ici d’ordre intellectuel, s’inscrivant dans une démarche herméneutique.

1.2 Une expérience de comblement

Que fait-on de ce que 'on prend du livre ? La lecture de I'ccuvre littéraire qui laisse
des traces dans la mémoire, comble, aux deux sens du terme : elle est celle qui a
répondu a un désir et qui assouvit des fantasmes, mais aussi celle qui, du méme coup,
ravit le lecteur. Au plan inconscient, le plaisir provient du fait de renouer
temporairement avec le temps de I'enfance, dans « un consentement euphorique a la
fiction »?%%; les frontiéres entre réalité et imaginaire, le paraitre et I’étre, s’abolissent
tandis que les croyances enfantines peuvent étre fugitivement réactivées?! : « L’enfant

en nous persiste et signe?>? », remarque Michel Picard.

245 Dictionnaire Laplanche et Pontalis, Vocabulaire de la psychanalyse, Paris, PUF, [1967], 2007.

246 Petit, M., Eloge de la lecture, op. cit., p.48

247 Freud, L’Interprétation des réves, Paris, Puf, 1973, p. 137

248 Bellemin-Noél, J. Psychanalyse et Littérature, op. cit., p. 61.

249 Picard M., La lecture comme jeu, Paris, Les Editions de Minuit, coll. « critique », (1986), 2007, p. 47.
250 Jouve, V., La Lecture, op. cit., p. 86

251 [hid., p. 86

252 Picard, M., op. cit., p. 87
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Par ailleurs, comme l'ont remarqué de nombreux psychanalystes, la lecture est
souvent l'occasion de combler des fantasmes sur cette «autre scene» qu’est
I'imaginaire, dans le prolongement des premiers instants de la vie psychique : « Réve,
jeu, ccuvre de fiction, fantasme sont I’accomplissement plus ou moins déformé d’un
désir plus ou moins refoulé », la répétition des premicres satisfactions obtenues aupres
du corps érotisé de la mere>3, de sorte que, nous dit Jean Bellemin-Noél, « jouer c’est
rejouer (a) des jeux oubliés et interdits, c’est se rgourr de répéter et de travestir ces
jouissances perdues...» 2>* . L’auteur donne au lecteur «l’autorisation, voire le
commandement, de lever ses refoulements et répressions (sociales et symboliques), le
faisant ainsi repasser en quelque sorte par les débuts de son activité pulsionnelle »?% : le
lecteur en ressent un plaisir qui le conduit a libérer des forces plus profondes pour
atteindre la «jouissance » esthétique 2°°. Un dialogue s’instaure, d’inconscient a
inconscient, dans un processus d’appropriation précisément décrit par I'inventeur de la
« textanalyse » :

Qu’on les ressente ou non clairement, les liens qui se créent entre le lecteur et son texte
permettent une action dans les deux sens : mon propre inconscient modifie ma vision de ce que

je lis et ce que le livre esquisse dans la pénombre alimente en moi des réveries qui prennent une
couleur inattendue.?%’

Au plan plus conscient, le lecteur comble en lui des désirs aux inflexions multiples :

désir de dépaysement, désir d’un autre espace-temps, désir de réflexion, désir de sens.

2 En quoi ce processus d’appropriation participe-t-il de la
construction de soi ?

2.1 La force « thérapeutique » de I’ceuvre littéraire

« Chaque lecteur est quand 1l lit le propre lecteur de soi-méme?>8 », écrit Proust.
Des ceuvres littéraires ressurgissent dans la conscience par éclats, fragments, souvent de
facon insolite avec peut-étre d’autant plus de force que le lecteur se sent fragile et
dispersé. Michele Petit rappelle qu'une seule phrase peut parfois s’enraciner dans la
mémoire pour réapparaitre de facon impromptue, venant éclairer telle ou telle situation.

Et de citer André Gide : « Combien de sommeillantes princesses nous portons en nous,

253 Bellemin-Noél, Psychanalyse et Litiérature, op. cit., p. 42

254 [hud., p. 42

255 Assoun, P.-L.; op. cit., p. 92

256 [hid., p. 92.

257 Bellemin-Noél, J., op. cit., p. 18

258 Proust, Le temps retrouvé, in A la recherche du temps perdu, Paris, Quarto-Gallimard, 1999, p. 2296-2297.
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ignorées, attendant qu’un mot les réveille »?59. Et si une telle phrase a compté, souligne
I’anthropologue, c’est parce qu’elle permet au lecteur de se reconnaitre, « non pas tant
au sens de se reconnaitre dans un miroir que de se sentir un droit légitime d’avoir une
place », d’étre ce qu’il est, ou plus encore de devenir ce qu’il était a son insu?%.

Ainsi, des bribes de texte viennent souvent ravauder, ou du moins exprimer, le moi
déchiré. Aurélien, le personnage éponyme du roman d’Aragon,?°! est habité par un vers
de Racine, extrait de Bérénice, qui réapparait lorsqu’il rencontre Bérénice pour la
premicere fois :

Il y avait un vers de Racine que ¢a lui remettait dans la téte, un vers qui ’avait hanté pendant la
guerre, dans les tranchées, et plus tard démobilisé. Un vers qu’il ne trouvait méme pas un beau

vers, ou enfin dont la beauté lui semblait douteuse, inexplicable, mais qui 'avait obsédé¢, qui
I’obsédait encore :

Je demeurai longtemps errant dans Gésarée...

En général, les vers, lui...Mais celui-ci revenait et revenait. Pourquoi? C’est ce qu’il ne
s’expliquait pas.

Le personnage se laisse guider par la réverie sonore puis visuelle que lui inspire le
mot « Gésarée » :
Césarée, c’est du c6té d’Antioche, de Beyrouth. Territoire sous mandat. Assez moricaude méme,

des bracelets en veux-tu en voila, et des tas de chichis, de voiles. Césarée...un beau nom pour
une ville ou pour une femme.

Il poursuit ainsi son cheminement intérieur :

Ca devait étre une ville aux voies larges, trés vide et silencieuse. Une ville frappée d’un malheur.
Quelque chose comme une défaite. Désertée. Une ville pour les hommes de trente ans qui n’ont
plus de ceceur a rien. Une ville de pierre a parcourir la nuit sans croire a ’aube. Aurélien voyait
des chiens s’enfuir derriecre des colonnes, surpris a dépecer une charogne. Des épées
abandonnées, des armures. Les restes d’un combat sans honneur.

D’image en image, cette contrée de tragédie, lointaine, le méne a une part inconnue
et sombre de lui-méme, les breloques orientales laissent place a un champ de bataille
vide et mortifere. Césarée contient toute la mélancolie du personnage : le sentiment de

S e 1 A ) .
n’avoir vécu que pour la guerre (« Elle I'avait pris avant qu’il elt vécu ») ; le souvenir

des camarades morts dans les tranchées ; 'impression d’avoir été « battu par la vie », de

259 Gide, A., « Conférence sur la lecture », in Essais critiques, Paris, La Pléiade/Gallimard, 1999 cité par
Michele Petit, op. cit., p. 53.

260 Petit, M. op. cit., p. 52.

261 Aragon, L., Aurélien, Gallimard, coll. « Folio », [1944], 1988, p. 27 et suivantes.
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n’avolr « ni aimé, ni vécu » ; le gott amer d’une victoire qui ne peut lui redonner sa joie
de vivre, et le condamne a une errance intérieure :

Trente ans. La vie pas commencée. Qu’attendait-il ? Il ne savait faire autrement que flaner. Il
flanait.

L’expérience retranscrite ici par Aragon nous approche peut-étre de ce qui donne le
plus de prix a la lecture : cette possibilité d’emmagasiner en soi des ressources secretes,
qui surgissent pour panser des blessures, exprimer des sentiments douloureux, et aussi se
rassembler. Chaque lecteur peut retrouver en soi telle scéne romanesque qui condense
sa vision de lexistence, tels vers qui le disent, tel propos d’écrivain qui 'invite a

poursuivre un dialogue avec soi-méme, telle image poétique qui lui ressemble.

2.2 Un pouvoir réfléchissant

L’incipit d’Aurélien rappelle aussi le pouvoir réfléchissant de I'ccuvre littéraire. Elle
vient révéler au lecteur, de facon détournée et symbolique, ce qu’il a de plus singulier et
de plus intime, voire de plus inquiétant. Chacun prend ce qui délivre du sens, et permet
d’accéder au « soi méconnu »%%2, rappelle Michele Petit ; « la littérature ne nous parle
pas seulement des autres mais de I'autre en nous » 263, souligne Jean Bellemin-Noél. Ce
qu’il prend en soi du livre éclaire le lecteur, vient mettre des mots sur de I'indicible.
Serge Boimare a bien montré la maniere dont un récit pouvait permettre a un lecteur —
a fortiors un jeune lecteur en difficulté - d’exprimer des peurs, des conflits, des souffrances
indicibles. I décrit la maniere dont il a pu, avec des éleves en difficulté scolaire,
confrontés a la peur d’apprendre, utiliser des récits, des mythes ou contes, qui ouvrent
«des voies d’acces a 'inconscient en mettant des images sur ce qui était trop cru pour
étre négocié par la pensée »?0%. Il évoque notamment un travail mené sur des récits de
Jules Verne?%. Les romans présentent des héros tiraillés par des «besoins et des
inquiétudes primaires » et par des « inquiétudes archaiques », sur « le point de mourir
de soif, de faim, de froid, d’étre dévorés, piqués, écrasés, engloutis... » : et puis, ils
découvrent i extremis « une formule mathématique, une explication sur les climats, sur
la constitution des roches, sur la flore de ’'océan Indien ou le fonctionnement du moteur

électrique », le danger semble produire « une accélération du processus de pensée », et

262 Expression de M. Petit, op. cit., p. 50

263 Bellemin-Noél, Psychanalyse et littérature, Puf, coll. « Quadrige », 2002, p. 17.

264+ Boimare, S., L’Enfant et la peur d’apprendre, Dunod, coll. « Psychologie et pédagogie », 2003, p. 4.
265 Jbid., p. 39.
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les mettre «dans un état ou apprendre est un bienfait ». Les éléves suivis par le
psychologue s’emparent du canevas narratif, entendent leurs propres angoisses et
s’approprient, en se tournant alors eux-mémes vers le savoir, la solution esquissée par

Jules Verne.

2.3 Les clés de soi

Annie Rouxel rappelle combien les émotions de lecture sont inextricablement liées
a I'identité du lecteur, a laquelle elles font écho :
>
Ce sont ces réactions sans cesse rappelées et renouvelées par la lecture qui permettent un voyage
en soi et font du souvenir le moyen d'une quéte identitaire. Celle-ci, du reste souvent
inconsciente, ressortit au principe de plaisir dont on ne saurait ignorer la dimension narcissique :
la reconnaissance d'une idée, d'une émotion née de la lecture d'un texte dans le passé est

nécessairement aussi reconnaissance de soi. Dans ce temps un instant aboli, le moi se construit en
retrouvant cet autre qu'il fut.266

S1 Peeuvre littéraire donne une signification aux expériences singulicres, elle les
réinscrit aussi dans une dimension universelle et atemporelle. C’est ce que relate le
romancier Grégoire Bouillier, dans une «autofiction » intitulée Rapport sur moi. Le
narrateur dépressif découvre, «en une seule nuit transfigurée », 1’Odyssée d’Homere,
qu’il absorbe de tout son corps: « Chaque vers semblait écrit a mon intention et
s’infusait en moi, s’écoulant par mes yeux et mes oreilles. J’étais la lecture méme »267.
Tout le parcours de sa vie, les épreuves traversées, la descente aux enfers de sa
dépression, sa quéte de racines etc., lul semblent alors inscrits en filigrane dans le périple
d’Ulysse, qui lui délivre soudain le sens de sa propre vie : « G’était I’Odyssée qui me
déchiffrait. Car tout s’éclairait soudain a sa lumiéere. D’inouies coincidences surgissaient
entre ce que je lisais et ce que je vivais, les frontieres étaient abolies et je pouvais voir
entre les lignes par ou moi-méme étais passé »?%8. 1’épopée vient combler, dans une
expérience de lecture bouleversante, ’absence de sens ressentie jusqu’alors : « Il existait
une dimension mythologique des étres et des situations et elle donnait a la réalité une
envergure qui lui est refusée d’ordinaire. Alors que je ne trouvais plus aucun sens a mon
existence, L’Odyssée donnait avantageusement a tout ce que je vivais un sens homérique.

Le livre m’enseignait la vie sous un angle inédit. Sur mes désarrois il posait d’antiques

266 Rouxel, A., These de doctorat, Distance, complexité, plaisir, Réflexion sur une didactique de la lecture lttéraire,
thése de doctorat, Université Rennes 2, 1992. p. 65

267 Bouillier G., Rapport sur mot, Allia 2002.

268 [hud., p. 44
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scellés. Ils tiennent encore »2%9. Cette inscription du singulier dans I'universel fait

souvent de I’ocuvre littéraire un point de repere.

2.4 Owuverture d’un monde, ouverture du monde

Dans Enfance, Nathalie Sarraute montre comment, alors qu’elle est enfant, la lecture
du roman d’aventures Rocambole, de Ponson du Terrail, lui ouvre un monde, par le jeu
de I'identification aux héros, dont elle s’approprie les qualités : « un courant invisible
m’entraine avec ceux a qui, de tout mon étre imparfait mais avide de perfection je suis
attachée, a eux qui sont la bonté, la beauté, la grace, la noblesse, la pureté, le courage
méme...[...], et chaque fois [...] un courage insensé, la noblesse, l'intelligence
parviennent juste a temps a nous sauver »?’?. L’univers romanesque, en la projetant hors
de chez elle, par contrecoup ébranle son regard sur son univers familier : « il faut aller
au milieu de ces gens petits, raisonnables, prudents, rien ne leur arrive...la tout est si
étriqué, mesquin, parcimonieux...». Dans L’Enfant, Jules Valles?’! décrit la maniere
dont la lecture de Robinson Crusoé par ’enfant enfermé dans une salle d’étude fait voler
en éclats les murs de la classe tandis que le ciel se charge de tous les éléments du roman

de Defoe. Le roman permet aussi la fuite hors du monde.

3 De quelle facon le lecteur est-il modifié dans son for intérieur ?
3.1 Lalibération d’une énergie entravée

Il arrive fréquemment, remarque Michele Petit, que le texte libere quelque chose
que le lecteur portait en lui silencieusement, et lui procure une sensation intense de
plaisir, comme la libération d’une énergie jusque-la entravée. « La encore le corps est
présent, quelque chose est touché au-dela du langage », ajoute I'anthropologue. Le
lecteur ressent alors une ouverture vers un « redéploiement des possibles »272. C’est
Iexpérience extréme prétée par Ohran Pamuk au personnage de son roman La Vie
nouvelle :

Un jour, j’ai lu un livre, et toute ma vie en a été changée. Des les premieres pages, j’éprouvai si
fortement la puissance du livre que je sentis mon corps écarté¢ de ma chaise et de la table devant

laquelle j’étais assis. Pourtant, tout en ayant I'impression que mon corps s’¢loignait de moi, tout
mon étre demeurait plus que jamais assis sur ma chaise, devant ma table, et le livre manifestait

269 Jhid., p.45

270 Sarraute, N., Enfance, [1983], 1985, Gallimard, coll. « folio », p.266-267
271 Valles, J., L’Enfant, Le livre de poche, [1878], 1972, p. 117-120

272 Petit, M., op. cit., p. 27.
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tout son pouvoir non seulement sur mon ame, mais sur tout ce qui faisait mon identité. Une
influence tellement forte que je crus que la lumiére qui se dégageait des pages me sautait au
visage : son éclat aveuglait toute mon intelligence, mais en méme temps la rendait plus
étincelante. Je crus que, grace a cette lumiere, je me referais moi-méme, que je quitterais les
sentiers battus?73.

Le bouleversement produit par la lecture est vécu dans le corps méme du narrateur.
Le lexique de la lumiéere vient souligner a la fois la révélation et la régénération : c’est
une énergie inattendue qui envahit le lecteur et lui offre la promesse d’une «vie
nouvelle ». Ohran Pamuk décrit ensuite les deux étapes suivantes de ce
bouleversement ; le texte semble s’approprier 'espace mental du lecteur, qui se sent
littéralement possédé par lui :

Au fur et 2 mesure que je tournais les pages, un univers dont j’avais jusqu’ici ignoré la présence,
que je n’avais jamais méme imaginé, pénétra mon ame et en prit possession?’4.

Puis, c’est le sentiment d’étre reconnu, d’étre saisi au plus profond de lui-méme qui
s’empare du narrateur :

Deés le début, javais deviné que ce livre avait été écrit pour moi. Voila pourquoi chaque mot,

chaque parole m’avait si profondément touché [...] Tout ce que le livre m’avait chuchoté au

début, puis martelé, imposé avec violence et audace — je le comprenais au fil de ma lecture —

s’était toujours trouvé enfoui au plus profond de mon ame. Le livre avait découvert et ramené a

la surface un trésor perdu, qui dormait depuis des siecles tout au fond des eaux, et moi, de tout ce

que je découvrais dans les mots et les phrases, javais envie de dire: a présent tout cela
m’appartient.?’>

Ce que décrit ici Orhan Pamuk, c’est bien 'expérience de désappropriation de soi
évoquée par Paul Ricoeur, désappropriation qui permet a un soi plus vaste d’advenir,
un sol plus conscient des potentialités et attentes qui sont les siennes. On a bien la I'un
des effets de lappropriation des ceuvres littéraires, qui permettent aux fronticres

intérieures d’étre repoussées, et a de nouveaux possibles d’étre envisagés.

3.2 L’appropriation comme refuge

Si Pappropriation repousse des murs psychiques, elle en consolide d’autres, elle
rend plus solide. Sous la plume de Montaigne, I’espace réel de la « librairie » devient le

miroir de la protection intérieure que lui offrent les livres et les lectures :

273 Pamuk, O., La vie nouvelle, [1994], 2007, traduction du turc par Munevver Andac, Gallimard, coll.
«folio », p. 13.

274 [hid., p. 16

275 [hid., p. 17 et 18
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Chez moi, je me détourne un peu plus souvent a ma librairie, d’ou tout d’'une main je commande
a mon ménage [...] La, je feuillette a cette heure un livre, a cette heure un autre, sans ordre et
sans dessein, a pieces décousues ; tantot je réve, tantot jenregistre et dicte, en me promenant,
mes songes que voici [...] C’est 1a mon siége. J’essaie a m’en rendre la domination pure, et a
soustraire ce seul coin a la communauté et conjugale et filiale et civile. Partout ailleurs, je n’ai
qu’une autorité verbale : en essence, confuse. Misérable a mon gré, qui n’a chez soi ou étre a soi,
ou se faire particulierement la cour, ou se cacher 1276

Dans les bibliothéques intérieures évoquées dans des textes autobiographiques,
nombreux sont les lecteurs qui ont décrit le refuge représenté par I'appropriation des
ceuvres : celle-ci offre comme des renforts, des étais pour consolider son intégrité
psychique. C’est ce que relate la romanciere Colette Fellous : les livres lui ont offert un
refuge pour échapper a une famille trop angoissante :

J’ai choisi de partir, de quitter ma famille, d’étre libre. J’ai choisi de vivre ailleurs, radicalement.
Et tout en restant a la maison [...]

Oui, les livres ont été tout a coup mes sauveurs, ils m’ont appris a vivre clandestinement, a
conjuguer tous les temps a la fois, a me détacher de cette vie trop lourde pour mon petit age, a en
batir une autre, qui savait superposer mille et cents lieux, mille et cents couleurs.?””

Catherine Clément raconte la maniere dont le conte d’Andersen, La Petite fille aux
allumettes, lu et relu pendant la guerre, alors que ses grands-parents viennent d’étre
arrétés puis déportés, lui a « sauvé 'esprit, » en lui permettant de « hisser une herse de
mots » qui lui a servi de refuge : « c’est a quot sert le livre, protection et refuge pour les
temps difficiles »?78, souligne I’écrivain. Michele Petit évoque les nombreux témoignages
de lecteurs qui font appel a des métaphores spatiales pour décrire a la fois le moment de
la lecture, mais aussi ce qu’ils en retiennent : « un monde a soi », « une petite baraque
sur une ile », « une cabane », « une chambre a soi », « un ailleurs »*79, etc. Cet espace
protégé des autres est tapissé des éléments empruntés aux textes, personnalisés et

réinventés.

3.3 L’appropriation : une redéfinition infinie de soi

L’appropriation des ceuvres littéraires offre au lecteur 'opportunité a la fois d’un

réajustement a soi-méme et d’une redéfinition de so1 : chacun peut tout a la fois préciser

276 Montaigne, Essais, 111, 3, « De trois commerces », 1588, GF, 1979, p. 43-44

277 Fellous, C., Lire en féte, 1999, Ministére de la Culture et de la Communication, ouvrage offert dans les
librairies a ’'occasion de la manifestation « Lire en féte ».

278 Clément, C., ibid.

279 Petit, M., Eloge de la lecture, op. cit., p. 24 et 25.
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et afliner le style de son existence, selon ’expression de Marielle Macé, et donner de
nouvelles directions a sa vie, notamment au plan éthique.

Marielle Macé a montré comment les facons de lire fagonnent les lecteurs et
influent subtilement sur leurs manieres d’étre. Selon elle, circulent entre les sujets et les
ceuvres « des élans, des images, et des manieres d’étre » que le lecteur emprunte et
imprime ensuite a sa propre vie, donnant ainsi « un style a son existence »?8%. Selon la
chercheuse en littérature, les « styles littéraires se proposent dans la lecture comme de
véritables formes de vie, engageant des conduites, des démarches, des puissances de
faconnement et des valeurs existentielles »?8!. Chacun ainsi trouverait dans la littérature
un écho de sa propre facon de s’approprier le monde.

Chaque individu est une fagon particuliere de s’approprier le monde et ses objets, de s’y disposer
et s’y projeter activement, mais aussi d’en étre affecté?62.

Marielle Macé développe en effet la belle idée selon laquelle les ceuvres littéraires
aimées par un lecteur contiennent un écho de la manic¢re dont ce lecteur fait sien le
monde qui ’entoure :

De méme que chacun a une facon d’habiter ses lieux, chacun a une fagon d’habiter les livres et

de I'une a Pautre conduite s’échangent sans doute des dispositions intérieures et des maniéres
d’occuper un espace pour y déployer ses gestes.28

Ainsi, dans la lecture, se laissent entendre pour le lecteur ses propres possibilités
d’appropriation du monde et il peut trouver :
une idée qui I’agrippe, une puissance qui tire en lui des fils et des possibilités d’etre. Il s’y trouve

suspendu a des phrases, a ces forces d’attraction qui nourrissent en continu son propre effort de
stylisation. 284

Mais au moment ou le lecteur s’ajuste ainsi a lui-méme, il voit s’offrir a lui de
nouvelles capacités d’action. Il peut prendre une certaine distance avec les « fausses
évidences » et dans son rapport aux autres, il est rendu « éthiquement sensible aux effets

douloureux que ses gestes peuvent avoir sur autrui »?%, remarque Yves Citton.

280 Macé, M., Fagons de lire, maniéres d’étre, Paris, Gallimard, Nrf, 2011, p. 10.

281 [hid., p. 10

282 [hud. p. 35

283 [hid., p. 35

284 [hid., p. 13

285 Citton, Y., Lire, interpréter, actualiser, pourquot les études littéraires ? Editions Amsterdam, 2007, p. 161.
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4 Appropriation et mémoire des ccuvres

Les appropriations auxquelles se livre le lecteur dans le présent de sa découverte
d’une ccuvre se prolongent dans la mémoire et s’inscrivent dans sa culture. De quoi se
compose la mémoire littéraire individuelle ? Comment cette mémoire est-elle
structurée ?

La mémoire littéraire collective, sociale et scolaire repose sur un tri et une
organisation dont témoignent les bibliothéques organisées (et régulicrement dispersées),
et les anthologies. La mémoire individuelle, quant a elle, sélectionne dans la mémoire
commune ce qui construit sa réflexion personnelle : elle choisit et retient certains textes
plus que d’autres et en fait un moyen de penser le monde. Ainsi, la démarche
appropriative entre aussi en mouvement, tant au plan collectif qu’au plan individuel,
dans la sélection et 'agencement d’éléments divers entre eux.

Notons tout d’abord que la mémoire des livres que l'on a faits siens entre en
correspondance avec notre identité, et fait écho a notre histoire : elle s’inscrit dans une
temporalité. Il n’existe pas de culture «en soi», que l'on pourrait détacher des
inflexions singulieres de la vie psychique. Les éléments les plus saillants sont sans doute
ceux qui, d’'une maniere ou d’une autre, sont le plus reliés a la personnalité du lecteur et
qui font écho a certaines étapes décisives de sa vie. Ce sont ceux aussi qui bouleversent
I'individu en profondeur.

Annie Rouxel, co-fondatrice de la notion de sujet lecteur et chercheuse en
didactique de la littérature, crée la notion d’wdentité Littéraire qui permet d’inscrire les livres
lus dans un parcours et dans une histoire.

La notion d’identité littéraire suppose donc une sorte d’équivalence entre soi et les textes : textes
que j’aime, qui me représentent, qui métaphoriquement parlent de moi, qui m’ont fait ce que je
suis, qui disent ce que je voudrais dire, qui m’ont révélé a moi-méme. Cette notion requiert et

établit la mémoire des textes qui ont jalonné un parcours — elle évoque un univers littéraire —
mais elle inclut aussi un rapport a la langue, a I’écriture, et la singularité de maniere de lire.286

Ainsi identité littéraire et identité « tout court » sont inextricablement liées entre
elles, les livres lus se tissent a la trame de la vie du lecteur, a sa vie psychique. Les effets
de la lecture s’inscrivent dans le temps, comme le rappelle Didier Anzieu, nous

renvoyant ici a la créativité du lecteur évoquée plus haut :

286 Rouxel A., « Autobiographie de lecteur et identité littéraire », in Le sujet lecteur, op. cité, p. 139.
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Le lecteur qui commence d’étre travaillé par I’ccuvre entame avec elle une sorte de liaison.
Pendant les interruptions mémes de sa lecture, tout en se préparant a la reprendre, il
s’abandonne a la réverie, sa fantaisie éveillée est stimulée, il en insére des fragments entre les
passages du livre, et sa lecture est un mixte, un hybride, une greffe de sa propre activit¢ de
fantasmatisation sur les produits de I’activité de fantasmatisation de 'auteur. 287

Quand on essaie de saisir de maniere synchronique cette mémoire, d’embrasser
d’un seul coup d’ceil les livres dont on est habité, on est confronté a un ensemble
lacunaire.

L’essayiste Pierre Bayard a utilisé la notion de bibliothéque intérieure pour évoquer cet
assemblage.

On pourrait nommer bibliothéque intérieure cet ensemble de livres — sous-ensemble de la
bibliothéque collective que nous habitons tous - sur lequel toute personnalité se construit et qui
organise ensuite son rapport aux textes et aux autres. Une bibliothéque ou figurent certes

quelques titres précis, mais qui est surtout constituée, comme celle de Montaigne, de fragments
de livres oubliés et de livres imaginaires a travers lesquels nous appréhendons le monde.?88

Pierre Bayard insiste également sur le caractere hétéroclite de cette mémoire :

Ce que nous prenons pour des livres lus est un amoncellement hétéroclite de fragments de textes,
remaniés par notre imaginaire et sans rapport avec les livres des autres, seraient-ils
matériellement identiques a ceux qui nous sont passés entre les mains.89

Evelio Cabrejo-Parra va plus loin encore, puisqu’il suggere que tout livre qui retient
notre attention, qui est donc susceptible d’une appropriation, est « une espece d’écho du
livre que nous portons en nous », qu’il propose d’appeler le « livre psychique » : sorte de
livre secret que chacun « dés sa naissance, a travers tout son développement psychique
est en train d’écrire...» et qui « profondément condensé », «offre des lectures
inépuisables »*%. La chercheuse en didactique de la littérature Marie-José Fourtanier
souligne pour sa part les entrecroisements avec la vie réelle qui caractérisent toute
mémoire littéraire :

Tissage de lectures scolaires, d’ceuvres considérées comme classiques, d’activités culturelles
variées, de rencontres et d’évenements personnels divers, la bibliotheque intérieure pourrait ainsi

se définir comme un écheveau d’imaginaire entrecroisant ses différentes composantes plus
qu’une adjonction de mondes séparés et étrangers les uns aux autres.?!

287 Anzieu, D., Le Corps de Ueuvre, Paris, Gallimard, 1981, p. 45-46

288 Bayard P., Comment parler des livres que l'on n’a pas lus ?, Les Editions de Minuit, coll. « Paradoxe », Paris,
2007, p. 74.

289 Bayard P., op. cit., p. 84.

290 Cabrejo-Parra, « La Lecture avant les textes écrits », Cahiers d’ACCES, 5, 2001, p. 19-24, cité par
Michele Petit, in Eloge de la lecture, op. cit., p.37.

291 Fourtanier, M. J., « Entre corpus légitimes et lectures buissonniéres, la formation du sujet lecteur », in
Du corpus scolaire a la bibliothéque intérieure, Louichon B. et Rouxel A., PUR, coll. Paideia, 2010, p. 175.
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Les éléments retenus se répondent entre eux par un jeu d’échos selon le concept
d’interlecture?9? proposé par Jean Bellemin-Noél : la notion d’interlecture désigne le
réseau de relations qu'un lecteur établit entre un texte et d’autres textes « méme si le
texte en question ne fournit pas explicitement, textuellement, les indications manifestes
permettant de construire le réseau ». Chaque nouvelle lecture porte en elle des traces
des lectures antérieures et surtout de I’appropriation que le lecteur en a faite.

Dans le cadre de sa réflexion sur le sujet lecteur, Annie Rouxel??? s’est interrogée
sur la maniére dont s’élabore la culture littéraire et propose d’examiner cette culture a la
lumieére de trois dichotomies qui posent directement la question de la mémoire.

A la culture «lettrée », «savante » prescrite par Iécole, et qui rassemble un
ensemble d’ccuvres appartenant au patrimoine commun, dont A. Rouxel souligne le
caractere idéal et abstrait, s’oppose «un espace symbolique composé a la fois de
références communes et de références personnelles reconfigurées par la subjectivité » du
lecteur. Cette culture personnelle, faite aussi de « coups de cocur », «n’est pas cette
abstraction, lieu d’un consensus illusoire, mais un ensemble limité et mobile de données
concretes, marquées par la singularité du sujet et la constituant »>**. Culture lettrée et
culture plus personnelle s’entrecroisent ou s’ignorent selon les cas, selon les lieux : espace
scolaire ou privé. La chercheuse se penche ensuite sur le rapport au texte qui se
manifeste dans la lecture. Elle distingue un rapport passif au texte : les « textes sont des
choses », des faits, des significations figées, un cumul de connaissances et cette culture
«pour autrui » «engage davantage le lecteur en tant que sujet social qu’en tant
quindividu ». A cette relation passive au texte, A. Rouxel oppose une relation active,
dans laquelle «le lecteur investit le texte, se approprie »*%3, ce qui, en retour, aide ce
lecteur a penser.

Enfin, A. Rouxel se penche sur le mode de structuration de cette culture : soit le
lecteur met les textes en relation entre eux grace aux « catégories descriptives de
I’analyse littéraire », notamment la catégorie des genres ou celle des mouvements
littéraires. La structuration, « d’inspiration positiviste est a la fois chronologique et

logique ». Soit il relie ses lectures a la lumiere des lectures antérieures et « des savoirs

292Bellemin-Noél J., Plaisirs de vampire, Paris, P.U.F., 2001.

293 Rouxel A., « Appropriation singuliere des ceuvres et culture littéraire », 7¢mes rencontres des
chercheurs en Didactique de la littérature, IUFM de Montpellier, 6 au 8 avril 2006. Article consultable a
’adresse : http://chabanne.jeanchatles.perso.neuf.fr/didlit/ titres.html

29% Jbid.

295 Jbid.

90



issus de son expérience du monde ». Dans ce cas, c’est le sujet qui est a 'origine du
réseau de relations entre ses souvenirs de lecture. A. Rouxel souligne que ces deux
formes de savoirs se conjuguent dans la culture littéraire du sujet. L’analyse d’A. Rouxel
nous permet de distinguer dans toute culture littéraire individuelle une partie émergée,
faite de connaissances objectives, de reperes culturels et historiques et une partie plus
secrete, immergée, qui donne a la premicre tout son éclat, toute sa force et toute sa

raison d’étre.

5 Appropriation des ceuvres littéraires et constitution d’une culture

Nous avons principalement évoqué, jusqu’a présent, les mouvements
d’appropriation qui nourrissent la culture littéraire personnelle, telle que la définit Annie
Rouxel supra.

Comment passe-t-on d’une culture personnelle a une culture «lettrée » ? Qu’est-ce
qui distinguerait la personne « qui lit beaucoup pour son plaisir », de celle qui possede
une culture littéraire ? Est-ce que 'appropriation est aussi au coeur de la construction de
cette culture ?

Mais d’abord, qu’est-ce qu’étre cultivé ? Si la culture désigne « I’ensemble de ce qui
peut se savoir »?%, et échappe a la spécialisation, la culture d’un individu désigne les
connaissances dont 1 dispose dans tous les domaines, dans un «idéal
encyclopédique »??7. L’homme cultivé est celui qui sait tout, affirmait Gilles Deleuze de
maniere provocatrice?’®, en voyant en Umberto Eco 'homme cultivé par excellence.
Mais, comme le remarque William Marx, « fat-l le plus érudit, fit-il fondé sur toute
une bibliothéque, il n’y a pas de savoir en dehors de son actualisation vivante dans un
étre humain ; il n’est pas séparable d’une dimension existentielle »?%. La culture est
indissociable d’un rapport a la culture de la part de celui qui la possede. Cet « avoir » est
aussl un « savoir étre », un «savoir profiter » de ce que l'on sait, comme le souligne
Patrice Maniglier : «la personne cultivée est tout d’abord apte a jouir de ce qu’elle sait,
apte a « profiter de I'hétérogénéité et de I'inlassable prolixité du génie humain et des
merveilles de la nature »3%. Elle développe ainsi son gout dans les deux sens du terme :

elle évalue ce qu’elle sait et le savoure : « La culture est ce qui rend le monde intéressant

296 Maniglier P., La Culture, Paris, Ellipses, coll. « Philo-notions », 2003, p. 5

297 [hud.

298 Deleuze, G., L’Abécédaire de Gilles Deleuze, « G comme Culture », Vidéo Editions Montparnasse, 1996.
299 Marx, W., Vie du lettré, Paris, Les Editions de Minuit, coll. « Paradoxe », 2009, p. 179.

300 Maniglier, P., La Culture, op. cit., p.6
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dans sa diversit¢ méme ». Cette jouissance, décrite par Pierre Bourdieu dans La
DistinctionV, ne va pas sans une initiation, une pratique qui se construit dans la durée et
qui accepte d’idée d’un plaisir différé. La culture littéraire individuelle possede ces
différents traits : elle s’accompagne du plaisir de renouveler ’expérience de la lecture et
d’une aptitude a en profiter, et elle se déploie dans le temps.

Par rapport a la culture personnelle, elle se composerait de connaissances plus
étendues, reliées a d’autres domaines que la littérature, reliées notamment a I’Histoire et
a I'histoire des arts, de références patrimoniales collectives, peut-étre aussi d’'une mise en
perspective temporelle plus profonde parce que nourrie de références partagées, parfois
¢loignées de l'univers du lecteur. La personne qui possede une culture littéraire
entretient plusieurs points communs avec le «lettré » évoqué par Willlam Marx —
« quelqu’un dont I'existence physique et intellectuelle s’ordonne autour des textes et des
livres : vivant parmi eux, employant sa propre vie a les faire vivre et, en particulier, a les
lire » -, et notamment le rapport au temps: «le temps qu’il manipule est un temps
renversé : le lettré jette des ponts par-dessus les époques ; il rend accessible le passé ; il le
reconfigure a la lumiére des exigences du présent »302. Le deuxiéme point commun
serait I’appartenance a une communauté : « On n’est pas lettré tout seul [...] ou qu’il
aille, le lettré se reconnait membre d’'une communauté et investi de sa légitimité, sinon
de sa force3® » souligne W. Marx, distinguant ainsi le «lettré » de 'autodidacte. Le
troisitme point commun serait 'aptitude a circuler dans un ensemble, comme le
souligne de fagon provocatrice Pierre Bayard :

Les personnes cultivées le savent — et surtout, pour leur malheur, les personnes non cultivées
I'ignorent-, la culture est d’abord une affaire d’orientation. Etre cultivé, ce n’est pas avoir lu tel ou

tel livre, c’est savoir se repérer dans leur ensemble, donc savoir qu’ils forment un ensemble et étre
en mesure de situer chaque élément par rapport aux autres30+.

L’appropriation est bien str a I’ccuvre dans la constitution d’une culture : quand on
se cultive, on développe ses qualités propres, qualités de réflexion et d’expression, qui
obligent a y mettre du sien. On rejoint ici ’étymologie du mot culture: le mot

«cultura » en latin, désigne, on le sait, la culture des champs. L’image utilisée par

301 Bourdieu P, La Distinction, Paris, Editions de Minuit, 1979.

302 Marx, W., Vie du Lettré, op. cit., p. 16

303 Ihud., p. 45

304 Bayard P., Comment parler des livres que Uon n’a pas lus, op. cit., p.26
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Cicéron®% est suggestive : en se cultivant, on nourrit, on entretient et développe les
ressources de son «jardin intérieur ». Par ailleurs, comme n’importe quel lecteur, la
personne cultivée choisit et retient des textes qui entrent en résonance avec son identité
et avec sa vision du monde. On imagine mal par exemple un chercheur en littérature
qui consacrerait sa vie a explorer une ocuvre avec laquelle il n’entretiendrait aucune
« affinité élective ». Enfin, la personne cultivée qui mobilise dans sa mémoire certaines
références se livre bien a un mouvement d’appropriation. Jacqueline de Romilly décrit
dans les lignes suivantes I'un des objectifs de la transmission, qui est de permettre a des
éleves de puiser dans la culture une forme de bonheur :
Par-dela Pefficacité pratique, faudrait-il négliger le fait d’étre un homme et de vivre avec le
maximum de joie ? Avoir a sa disposition le trésor des connaissances accumulées au cours des
siecles, cela compte. Réagir aux maux quotidiens avec le secours de tous ceux qui ont, de
quelque maniere, embelli la vie humaine, cela compte. Pouvoir lire, pouvoir penser, pouvoir
mesurer son propre sort aux dimensions du grand dialogue humain ou rayonnent les héros, les

artistes, les penseurs, cela aide. Et pouvoir éclairer ses journées des accents des poctes, cela
aide306,

On lit bien dans ces propos la maniére dont les « propriétés » spirituelles conservées
dans la mémoire viennent répondre a une situation humaine singuliére : «les maux

quotidiens », « son propre sort », « ses journées »...

Conclusion

Nous avons donc souligné que I'appropriation est au cceur du plaisir de la lecture
mais aussi au coeur du plaisir de la culture. Que I'on se place dans un rapport hédoniste
a la littérature, ou dans un rapport plus intellectuel et plus panoramique a la culture
littéraire, c’est toujours ce que I’on fait sien, parce que cela a du sens pour soi, qui reste
dans la mémoire et participe d’une construction personnelle. Entre culture personnelle
et culture littéraire existent des fils invisibles peu explorés encore.

On ne peut pas envisager la culture seulement comme un «bagage », selon
Iexpression courante, comme un amoncellement de connaissances, ou comme un
ensemble de compétences. La culture s’enracine dans les territoires secrets du sujet, dans
son histoire. Une culture qui se réduirait a un bagage et serait détachée de la subjectivité

du sujet n’aurait pas de valeur pour lui.

305 « Un champ, si fertile soit-il, ne peut étre productif sans culture, et c’est la méme chose pour I’ame sans
enseignement », écrit Cicéron dans les Tusculanes, 11, 13, trad. Humbert, Les Belles Lettres.
306 de Romilly, J., Ecrits sur Lenseignement, éd. de Fallois, [1969], 1991, p. 64.
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Chapitre III. Comment appréhender Pappropriation ?

A ce stade de notre réflexion théorique, et dans la perspective didactique qui est la
noétre, nous sommes amenée a répondre a linterrogation suivante: peut-on
appré¢hender de maniere globale 'appropriation personnelle de I'ceuvre littéraire par le
lecteur - appropriation dont on a vu qu’elle appartenait au lecteur empirique, dont la
théorisation doit prendre en compte la diversité des expériences et des sujets ? - Et si oul,
comment le faire ? Nous serons amenée dans ce chapitre a formuler des propositions qui
constitueront une base de travail pour les expériences décrites ensuite.

Des questions de deux ordres se posent a nous :

D’abord, des questions d’ordre pratique et méthodologique : comment se manifeste
I’appropriation, sous quelles formes ? Quels supports, quelles productions discursives
peut-on utiliser pour lobserver ? Existerait-il des gestes spécifiques conduisant a
I’appropriation personnelle des ccuvres littéraires ?

Mais aussi des questions d’ordre éthique : peut-on s’intéresser, dans une perspective
didactique, aux manifestations éventuelles de I'appropriation sans traquer celle-ci de
manicre excessive, sans s'immiscer dans la relation privée qui unit le lecteur au texte,
sans empiéter sur sa liberté intérieure ? Pour répondre a ces questions, notre réflexion
prendra apput sur deux postulats :

Le premier postulat est que toute appropriation, fit-elle intime et tenue secrete par
le lecteur, et fit-elle pour ce dernier indéchiffrable, est déja du langage. Dans
Acheminement vers la parole, Heidegger pense le langage comme « la maison de Iétre »3%7,
c’est la parole qui donne voix a la relation herméneutique fondamentale, celle de I’étre
et de ’homme.

Gadamer et Ricoeur ont, eux aussi, développé I'idée selon laquelle toute expérience
est dé¢ja langage :

L’expérience peut étre dite, elle demande a étre dite. La porter au langage, ce n’est pas la
changer en autre chose, mais en 'articulant et en la développant, la faire devenir elle-méme3%8.

L’expérience de l'appropriation est donc du langage, et elle peut étre retranscrite

dans le langage, dans un langage.

307 Heidegger, Acheminement vers la parole, traduit de I'allemand par J. Beaufret, W. Brokmeier, F. Fédier,
Paris, Gallimard, coll. Tel, [1959], 1976.
308 Ricoeur, P., Du texte a Uaction, Essais d’herméneutique 11, op. cit., p. 62
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Notre second postulat est que tout discours second sur un texte littéraire est la
manifestation d’une appropriation réalisée par le lecteur. Nous partirons de la remarque
suivante de Brian T. Fitch a propos du métatexte critique :

Tout commentaire de texte, qu’il le veuille ou non, est nécessairement un acte d’appropriation,
méme lorsqu’il se présente sous forme d’exégese. Pour s’en rendre compte, il suffit de faire
prévaloir le statut du critique en tant qu’écrivain : afin de pouvoir passer de P'acte de lecture a
l'acte d’écriture, il faut avoir su s’approprier ce qu’on a lu, car on ne saurait écrire qu’a partir de

I’appropriation particuliére de ce que ’'on commente. Partout et toujours, I’écrit critique s’appuie
sur un travail d’appropriation, soit achevé, soit en cours d’élaboration.3%?

Nous nous proposons d’élargir ce présupposé a tous les discours seconds, discours
oral, ou discours fixé par I’écriture, produits sur une ceuvre : tous, nous semble-t-il,
procedent d’une appropriation du lecteur, fit-elle fragmentaire, lacunaire, voilée ou
oblique.

Nous commencerons par distinguer deux versants de I’appropriation : un versant
intime, insaisissable, invisible ou inaudible, et un versant offert, verbalisable, tourné vers
autrui, qui s'illustre par de nombreuses productions discursives. Nous montrerons qu’a
la lisiére de ces deux versants se trouve le « texte du lecteur », précieux outil théorisé par
I’équipe de chercheurs de Toulouse?!?, pour penser le glissement du premier versant au
second.

A Torigine des productions discursives témoignant de appropriation des ceuvres
par les lecteurs, il y a ce que nous proposons d’appeler des « gestes appropriatifs » : nous
en distinguerons cing, en montrant que chaque geste réel a, selon nous, son équivalent
dans les procédures intellectuelles et émotionnelles mises en ceuvre dans l'acte de
lecture.

Nous soulignerons ensuite le fait que les productions discursives secondes, qui
présentent des rapports au texte différents, ne sont pas séparées par des fronticres
étanches. Toutes livrent par éclats des bribes du texte intérieur du lecteur, et nous
rappellent que toute lecture procede dun sujet. Toutes sont tendues vers
I'interprétation. Le métatexte, discours second dont la vocation est d’interpréter un texte

tout en analysant sa dimension esthétique, conjugue tous ces gestes.

309 Fitch, Brian T., 4 Fombre de la littérature, op. cit., p. 236
310 Le Texte du lecteur, colloque du 22-23-24 octobre 2008, Université de Toulouse Le Mirail, organisé par
Catherine Mazauric, M.-J. Fourtanier et G. Langlade.
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Enfin, nous nous demanderons en quoi ces productions discursives, qui offrent
toutes, a leur maniere, un reflet stabilis¢é d’une appropriation par définition volatile,

nous invitent par contrecoup a réfléchir sur la notion de « classique ».

1 Le double versant de ’appropriation : intime et offert
Il existe, nous semble-t-il, deux versants de I’appropriation : un versant intime,
invisible, proche de I'indicible, et un versant social, verbalisable, potentiellement offert a

autrul.

1.1 Le versant intime

Par cette expression, nous désignons la part secrete et intime de ’appropriation des
ceuvres littéraires qui habitent le lecteur et contribuent a le faconner. Cette présence se
caractérise en particulier par un flux discontinu d’images, de mots, de connaissances
issues des lectures ; elle est, a prion, tres difficilement cernable, pour différentes raisons :
Pocuvre littéraire que le lecteur s’est appropriée est souvent indémélable de son identité.
Pierre Bayard rappelle combien certains livres deviennent consubstantiels au lecteur :

[-..] les paroles qui éraflent les livres de nos bibliothéques intérieures, en s’en prenant a ce qui est

devenu une partie de notre identité, nous déchirent par moments jusqu’au plus profond de nous-
mémes.3!!

Ces « propriétés » sont tellement incorporées au lecteur qu’il ne peut plus vivre sans
elles, méme s’il lui est impossible de les définir, ou de les circonscrire précisément. Elles
se mélent a toutes les caractérisations ordinaires de ce qu’il est, allant vers l'infra-
ordinaire. Elles répondent de fagon secréte, comme on I’a vu, aux mouvements de la vie
psychique, et leur apport, en grande partie inconscient, est parfois indissociable de la vie
intérieure. Par ailleurs, cette appropriation intime est mobile et évanescente, et elle
surgit de maniére inopinée, au gré des expériences et des circonstances de I’existence,
des inflexions prises par I’histoire individuelle de chacun. Comme nous I’avons vu dans
le chapitre précédent, quelques mots, une scéne romanesque, un vers réapparaissent
dans le champ de la conscience pour venir accompagner, traduire, amplifier telle ou
telle expérience de la vie. Si le lecteur essaie d’enquéter et de saisir ces propriétés
spirituelles, qui semblent ’habiter de facon évidente, elles lui échappent, un peu a la

manicre du « livre de sable » évoqué par Borges : on ne parvient jamais a atteindre la

31 Bayard, P., Comment parler des livres que Uon n’a pas lus 2, op. cit., p. 75.
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derni¢re page et sa pagination fantasque se renouvelle a chaque consultation de
Iouvrage.

Toute enquéte sur elles semble modifier leur caractere évident.

Ce versant secret, caché, qui se manifeste par éclipses, échappe par ailleurs souvent
a la verbalisation ; comme le remarque Julien Gracq, « il n’y a pas de discours organisé
de la communication intime avec un livre »312. On ne saurait devenir le propriétaire de
ces propriétés sans les vider de leurs significations, car elles sont toujours en mouvement,
mobilisées de facons diverses, réinventées. Faudrait-il dés lors renoncer a se pencher sur
I’appropriation personnelle des lecteurs ? Il nous semble pourtant qu’elle se laisse

observer et écouter dans de trés nombreuses manifestations discursives.

1.2 Le versant social de Pappropriation

Toute la vie sociale et culturelle est en effet marquée par les appropriations
particulieres de lecteurs singuliers: des appropriations orales, visuelles et gestuelles
comme la mise en scéne du texte théatral®!3, le jeu dramatique, la mise en voix du texte
poétique, et de trés nombreux discours seconds comme la critique littéraire, le
commentaire, l'exégese, le travail éditorial autour d’une ceuvre, la réécriture,
I’adaptation ou transposition cinématographique d’une ceuvre, ou encore les exercices
scolaires de la dissertation et du commentaire, I’autobiographie de lecteur, le cours
universitaire ou scolaire sur une ccuvre, etc.

Il existe donc un second versant de I’appropriation, tournée vers autrui,
partageable, exprimable, plus visible. Par rapport a la premiére dimension, cette
seconde dimension offre une stabilisation momentanée de la rencontre singuliere avec
un livre : elle présente comme un «arrét sur image », nécessairement limité, de
I’appropriation mobile et interne inscrite dans la mémoire. On peut se demander s’il n’y
pas, entre le premier versant de 'appropriation et le second, une distance analogue a
celle qui sépare le réve du récit de réve. A propos du réve, Jean-Bellemin Nogl écrit :

« On n’en possede que des reproductions apres coup, il n’y a pas pour elles de passage

312 Gracq, J., 1980, En lisant, en écrivant, Corti, 1980, p. 174.

31311 nous semble que la mise en scéne, le jeu dramatique, la mise en voix d’un texte reposent aussi sur un
discours second, un discours qui ne s’est pas nécessairement dit, ou écrit, mais qui pourrait étre
reconstitué.
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en direct, seulement des enregistrements, disponibles a posteriorr et sans doute
sélectifs »314,

Du geste appropriatif a la production discursive, il y a la prise en charge par le
lecteur du discours de I'auteur : on pourrait distinguer ’appropriation potentiellement
destinée a autrui, et Dappropriation réalisée dans un discours quelconque.
L’appropriation visible, observable, est en tout cas toujours, selon nous, potentiellement

tournée vers autrui, elle est une prise de parole possible.

1.3 Alalisiére des deux, le « texte du lecteur »

A la lisiere du versant intime et du versant partagé de I’'appropriation, se situerait le
« texte du lecteur » qui offrirait comme un reflet de ’appropriation intérieure du texte,
un avenement en pleine lumiere des traces de 'appropriation intime et personnelle de
Iceuvre. L’expression «texte du lecteur », empruntée aux travaux d’inspiration
psychanalytique de Jean Bellemin-Noél, désigne « I'apport du sujet qui lit a la réalisation
de 'ceuvre lue ». Selon le critique, seul le « trgjet de lecture qui est tissé de la combinaison
fluctuante de la chaine de [la] vie avec la trame des énoncés une fois pour toutes
combinés par 'auteur mériterait d’étre appelé texte ». Il précise ainsi sa pensée :
Ce que j’appelle texte, quant a moi et si on veut que ce mot présente quelque intérét, c’est
toujours « mon texte » : une version de ’ceuvre a mon usage, avec les creux de ce qui ne me
parle guere et les bosses de ce qui me fait réver longuement, parfois selon un ordre qui n’a que

peu a voir avec la suite de I'intrigue explicite. Une version ou quelques détails (prétendus détails)
comptent plus que les grands axes et que les gros traits 315.

Le terme de « texte » peut poser probleme : Marie-José Fourtanier s’interroge « sur
les limites conceptuelles de cette formule de ftexte du lecteur utilisée pour désigner
métaphoriquement cet apport du sujet qui lit a la réalisation de 'ocuvre lue, sur la
texture de cette production du lecteur ». « Force est de constater », ajoute la chercheuse,
«quil s’agit souvent d’un texte fantome, d’'un texte sans matérialité. Des traces
textuelles plutot qu'un texte organisé. Un texte qui s'immisce clandestinement dans des
réalisations textuelles plus manifestes, qu’il s’agisse de commentaire organisé de type
universitaire, de critique journalistique ou d’autobiographie de lecteur (journaux,

mémoires, récits de lecteurs). Qu’est-ce qui se textualise au juste dans l’entre-deux

314 Bellemin-Noél, J., Psychanalyse et Littérature, Paris, Puf, coll. « Quadrige », 2002, p. 27.
315 Bellemin-Noél, J., Plaisirs de vampire, Paris, PUF, 2001, p. 21.
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mobile et incertain qui tout a la fois sépare et relie lecteur et ceuvre ? » 316 peut-on se
demander. Suivant la voie ouverte par les organisateurs du colloque intitulé « le texte du
lecteur », nous nous proposons d’utiliser cette notion pour tenter d’observer, dans les
différents discours seconds sur les ceuvres, les traces des lectures singulieres. Elle nous
parait particulierement intéressante pour penser le passage de 'un a I'autre versant de
I’appropriation, passage qui se joue dans et par le langage. Ce « texte du lecteur » secret,

presque invisible surgit par éclats, par bribes.

2 Gestes appropriatifs, gestes anthropologiques ?

En quoit le discours second sur une occuvre littéraire résulterait-il d’'un mouvement
d’appropriation ?

Nous avons identifié cinq gestes appropriatifs a 'origine du discours second sur
I'ccuvre littéraire, et aboutissant a des manifestations discursives plus ou moins abouties.
Nous les présentons ici. Chacun de ces gestes, a l'origine d’'un type spécifique de
discours second, a selon nous, un équivalent psychique dans les procédures
intellectuelles et émotionnelles mises en ceuvre dans l'acte de lecture. Tout lecteur
préleve (des mots ou des expressions du texte), reformule, (se) raconte, réécrit et
commente le texte. Tout discours second résulte de 'un ou de plusieurs de ces gestes

conjugués dont la production est comme portée, montrée au grand jour.

2.1 Le préléevement des mots de ’auteur

Le préléevement de mots, de groupes de mots, d’unités de sens est indissociable des
procédures de compréhension et d’interprétation. Ingarden, puis Iser, ont souligné la
dimension fondamentalement sélective de I'acte de lecture. Le prélevement est, a un
deuxieme niveau, le signe de I'implication et de 'appropriation du texte par le lecteur,
et au plan psychologique, nous le relions bien sir au « rapt » décrit précédemment :
retenir des mots ou des expressions, volontairement ou non, mémoriser des citations,
c’est confier au texte le soin de nous prolonger : on préléve un fragment de texte parce
qu’on lui trouve de I'intérét, parce qu’il permet a une réflexion d’aboutir, parce qu’il dit
ce qu’on ne parvenait pas a dire, ou encore parce qu’il apporte un plaisir esthétique.

Annie Rouxel a montré la maniere dont le prélevement de citations n’est jamais anodin,

316 Fourtanier M.-]. et alii, « Cartographie des concepts convoqués dans une approche de la lecture
littéraire comme interaction entre lecteur et ccuvre », document non publié.
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il vient souligner une affinité entre le lecteur et le livre lu3!7. L’apprentissage par cceur
devient, a cet égard, comme la garantie d’'une propriété spirituelle inaliénable. C’est ce

que décrit notamment Daniel Pennac :

Et pourquoi ne pas apprendre ces textes par caeur ? Au nom de quoi ne pas s’approprier la
littérature ? Parce que ¢a ne se fait plus depuis longtemps ? On laisserait s’envoler des pages
pareilles comme des feuilles mortes, parce que ce n’est plus de saison ? Ne pas retenir de telles
rencontres, est-ce envisageable ? Si ces textes étaient des étres, si ces pages exceptionnelles
avaient des visages, des mensurations, une voix, un sourire, un parfum, ne passerions-nous pas le
reste de notre vie a nous mordre le poing de les avoir laissé filer ? Pourquoi se condamner a n’en
conserver qu’une trace qui s’estompera jusqu’a n’étre plus que le souvenir d’une trace ? Il me
semble, oui, avoir étudi¢ au lycée un texte, de qui déja ? La Bruyere ? Montesquieu ? Fénelon ?

[...].18

Il est intéressant de noter que l'incorporation du texte littéraire décrite par
I’essayiste ne vaut pas seulement comme un rempart contre son oubli. Elle est présentée
ici comme une véritable garantie de I'appropriation singuliere réalisée par le lecteur, qui
autorisera une connivence durable et profonde avec I'ccuvre :

En apprenant par cceur, je ne supplée a rien, j’ajoute a tout. Le coeur, ici, est celut de la langue.
S’immerger dans la langue, tout estla [...]. (I’éleve) adorera plonger dans la langue, y pécher les

textes en profondeur, et tout au long de sa vie les savoir la, constitutifs de son étre, pouvoir se les
réciter a 'improviste, se les dire a lui-méme pour la saveur des mots.3!9

Cette possession quasi-physique, « charnelle », est évoquée également par le
philosophe Georges Steiner qui souligne ainsi le potentiel de résistance offert par le

«par coeur » ©

Apprendre par cceur, tout d’abord, c’est collaborer avec le texte d’une fagon tout a fait unique.
Ce que vous avez appris par cceur change en vous et vous changez avec, pendant toute votre vie.
Deuxiemement, personne ne peut vous l'arracher [...]. Ce que 'on possede par cceur nous
appartient. C’est une des grandes possibilités de la liberté, de la résistance. Il n’est pas nécessaire
de souligner que les plus grandes poésies russes de notre siecle, celles précisément d’Ossip
Mandelstam, d’Akhmatova et tant d’autres, ont survécu dans le par coeur. 320

317 Voir notamment Rouxel A., « Entre hommage et allégeance, s’exprimer par (et avec) les mots de
l'auteur », communication prononcée lors du colloque Le sujet lecteur-scripteur de Uécole a I’Université : postures
et outils pour des lecteurs singuliers et divers, 7 et 8 juin 2012, article a paraitre.

318 Pennac, D., Chagrin d’école, Paris, Gallimard, 2007, p. 156. Dans les pages citées ici, I’écrivain s’insurge
contre le désaveu dans lequel est tenu apprentissage par coeur, qui, constituerait au contraire, selon lui,
une réponse au désintérét des éleves pour les textes littéraires.

319 Jbid., p. 158 et 159.

320 Steiner, G., et Ladjali, C., Eloge de la transmission, Paris, Albin Michel, coll. « Itinéraires du savoir »,
2003, p. 61.
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Ce propos, qui n’est pas s’en rappeler la figure des « hommes livres » de R.
Bradbury a la fin de la nouvelle Fakrenheit 451, place le lecteur dans une démarche de
transmission.

Et le par cceur veut dire : je participe a la genése, a la transmission du poéme, je tiens le poéme
en moi [...] dans les camps de la mort, il y avait des hommes, des érudits, des rabbins qu’on

appelait les « livres vivants ». C’étaient des gens qui savaient tellement par cceur qu’on allait les
feuilleter [...]. 32!

Le prélevement mental du texte en soi, le « par cceur », le « rapt » des mots d’un
auteur dans une perspective anthologique a un équivalent concret : on le retrouve dans
la manipulation du texte, le prélevement de citations, le surlignage, le découpage :
« souligner des phrases, copier un texte, 'apprendre, le dire a haute voix sont des gestes
simples qui marquent I'incorporation du texte en soi »3%2, nous rappelle Annie Rouxel.
Nathalie Piégay-Gros cite3?3 'exemple de ce grand lecteur qui «lit avec des ciseaux »,
«coupe tout ce qui lui déplait» et compose un livre rassemblant toutes les pages
préférées des livres lus, sorte d’équivalent concret du «livre psychique » évoqué plus
haut. La citation nourrit par ailleurs le texte critique, comme I’ont bien montré Michel
Charles??*, Antoine Compagnon3?>, ou encore Gérard Genette3?6. Mais toute citation, a
partir du moment ou elle s’insere dans le discours critique, faite « sienne » par celut qui
la préleve, est susceptible de revétir de nouvelles significations : « en tant qu’énoncé, [la
citation] a un sens, « I'idée » qu’elle exprime dans son occurrence premicre [...] ; en
tant qu’énoncé répété, elle a également un sens, I'«idée » qu’elle exprime dans son
occurrence seconde [...]. Rien ne permet d’affirmer que ces sens sont les mémes ; au
contraire, tout laisse supposer qu’ils sont différents »3?7, remarque Antoine Compagnon.

Ainsi, le prélevement, le geste anthologique se font les échos du texte intérieur du
lecteur, s’emparant de I'ccuvre. Ils fondent Pintertextualité, a I’ceuvre dans toute la

littérature, et sans doute I'interlecture a ’ccuvre dans la mémoire du lecteur.

321 [hid.

322 Rouxel, A., « Autobiogaphie de lecteur et identité littéraire », article cité, p. 144.

323 Piégay-Gros N., Le lecteur, op. cit., p. 33.

324 Charles M., L’Arbre et la source, Paris, Seuil, 1985

325 Compagnon, A., La seconde main ou le travail de la citation, Paris, Seuil, 1979.

326 Genette G., Palimpsestes, La Littérature au second degré, Points, coll. « Essais », (1982), 1992.
327 Compagnon, A., op. cit., p. 68
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2.2 Lareformulation, la paraphrase

Le deuxiéme geste appropriatif est la paraphrase. Nous avons vu que la
reformulation paraphrastique était DPexpression d’une compréhension du texte.
Comprendre le texte, c’est d’abord pouvoir le redire avec ses propres mots. Fat-ce de
facon implicite : le lecteur reformule la pensée d’autrui a sa maniere a lui, et la fond a
son discours. Alors que la citation permet de prolonger son propre discours, la
paraphrase est une absorption du texte de l'autre. La paraphrase a, par exemple,
comme discours abouti la traduction.

Notons, par ailleurs, que la paraphrase est toujours amorce d’interprétation :
Bertrand Daunay évoque la paraphrase comme un «substrat discursif du
commentaire3?® », et il montre comment toute formulation paraphrastique contient en
filigrane une « intention d’interprétation »32%. C’est aussi 'avis de B. T. Fitch: « Il y a a
Iocuvre dans le texte du commentaire un processus de reformulation du texte
commenté¢, une reformulation en d’autres mots qui sont le choix du critique en question.
Cette reformulation se fait, bien sir, a partir d’'une reconceptualisation — ou est-ce tout

simplement une conceptualisation ? - de 'ceuvre étudiée »330.

2.3 Le récit de lecture

Le troisieme geste appropriatif nous parait étre I’acte de raconter sa lecture. Sur la
scene de son imaginaire, on sait que le lecteur se raconte une autre histoire33! que celle
qui lui est proposée : par le phénomene de concrétisation, par I'identification, par les
diverses productions de son activité fictionnalisante, le lecteur reconfigure le texte. Ce
récit s’emboite dans un autre, celui qui permet au lecteur de ressaisir son identité grace
a la mise en intrigue des évenements de sa propre vie, dans lequel les lectures, au méme
titre que les autres ceuvres de culture, jouent le role de miroirs, de phares, de clés. On
retrouve ici bien str I'identité narrative telle que Ricoeur I’a conceptualisée. Ce discours
sur soi se lit dans les souvenirs de lecture et dans les productions plus élaborées que sont

I’autobiographie de lecteur ou le journal de lecteur. Le récit de lecture analyse les

328 Daunay, B., Eloge de la paraphrase, Presses Universitaires de Vincennes, coll. « Essais et savoirs », 2002,
p-8

329 Ibid., p. 152.

330 Fitch, B.T., op. cit., p. 302

331 Langlade, G., « Récits de fiction et fictions du lecteur », Enjeux n° 65, printemps 2006, p. 8
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répercussions de la lecture sur soi, examine les traces des lectures sur soi dans une
perspective rétrospective.

Brigitte Louichon s’interroge sur « la littérature apres coup?3? » : « des ilots de sens,
des fragments de textes, des images fortes demeurent malgré le temps. Cette petite
partie émergée de la lecture existe parfois, elle est lisible ici ou la ». Elle analyse, a partir
de nombreux témoignages de lecteurs réels, quelques « traits définitoires du souvenir de
lecture », notamment I'importance des circonstances (les lieux et les jours), les souvenirs
de «soi lisant », les reconfigurations de I’ceuvre par le sujet. S’intéresser « au souvenir de
lecture, souvenir d’'une expérience singulicre, d’une rencontre entre un sujet et une
ccuvre’33 » permet, « d’envisager les enjeux de la littérature pour le sujet ». Le récit de
lecture, qu’il soit fragmentaire ou développé, est toujours tendu vers I'interprétation : du
texte lu, et de soi dans le texte. Il nous semble que nous pouvons intégrer ici les réactions

consécutives a la lecture, qui impliquent déja une distance temporelle face au texte.

2.4 Laréécriture

A Thorizon de toute lecture, et manifeste dans de nombreux textes seconds, se
profile une réécriture possible de l'ccuvre lue qui devient une ceuvre source. Ce
L AT , I .
mécanisme est déja a Pccuvre dans la lecture, dans 'actualisation et la transposition
accomplies notamment par I'imaginaire du lecteur. Il est aussi au cceur de la réception
de la littérature, comme le rappelle Gérard Genette au terme de son enquéte sur la
littérature de second degré 33* : Thypertextualité relance, selon le critique,
« constamment les ceuvres anciennes dans un nouveau circuit du sens » et n’est « qu’un
des noms de cette incessante circulation des textes sans quoi la littérature ne vaudrait
pas une heure de peine ». Des recherches récentes ont révélé et exploré les potentialités
narratives latentes dans le texte littéraire : c’est la théorie «des textes possibles »
développée par M. Escola et S. Rabau, dans le prolongement des travaux de M. Charles
et Pierre Bayard, théorie qui prend a contre-pied I'exercice du commentaire. Dans la

. . . Y
perspective de ces chercheurs, il ne s’agit pas d’expliquer le texte, de montrer que ses
choix sont les meilleurs possibles, mais de s‘immiscer dans « tous ces moments, plus

nombreux qu’on le croit, ou se manifestent par exemple les indécisions des personnages,

332 Louichon, B., La Littérature aprés-coup, PUR, coll. « Paideia », 2009, op. cit.
333 Ihud., p. 14.
334 Genette, G., Palimpsestes, op. cit. , p. 538.
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leurs anticipations sur la suite des événements que le texte peut bien infirmer, leurs
souhaits ou leurs regrets quant au cours de I’histoire qu’ils vivent [...] »

Il s’agit, dans cette perspective 33, de «promouvoir un nouveau style de
commentaire, qui conjugue au plus prés gestes métatextuels et interventions
hypertextuelles — de concevoir le commentaire comme la production d’une variante du
texte considéré ». « Les critiques n’ont fait jusqu’ici qu’interpréter la littérature, il s’agit
maintenant de la transformer », affirme Marc Escola, qui souligne combien la derniere
page de Palimpsestes résonne comme un programme : « Voici que le théoricien se dit
capable, non seulement de lire ce qui est, mais de produire un nouveau texte. Voila

brouillé le partage des taches entre ’auteur inventeur et le théoricien lecteur ».

2.5 Le commentaire

Le commentaire comme interprétation des virtualités sémantiques du texte est,
comme nous I’avons vu, I'explicitation et 'aboutissement de 'acte herméneutique. Nous
avons pu constater que les quatre gestes précédents sont tendus vers I'interprétation.

Nous pouvons rassembler les remarques précédentes dans le tableau suivant, en

intégrant certains ¢éléments de la classification proposée par G. Genette dans

Palimpsestes??°.

Scene intérieure Gestes appropriatifs Productions discursives

Immédiateté Distance temporelle

Evanescence, mobilité Stabilisation momentanée

Ensemble ouvert Ensemble limité, clos

Proximité Distance spatiale (écrit)

Langage intérieur Mise en discours

Rapport de soi a soi Rapport de soi a autrui

Compréhension/ Interprétation | Prélevement Collages, citations, anthologies

Compréhension Reformulation Paraphrase, traduction

Concrétisation, identification, | Récit de lecture Journal,  autobiographie  de

projection lecteur, souvenir de lecture

Actualisation, transposition, | Réécriture Hypertexte

fantasmatisation

Interprétation Commentaire Commentaire, exégese, texte
critique

3355 Site  Fabula, «atelier de théorie littéraire: textes possibles», consultable a I’adresse
http://www .fabula.org/atelier.php?Textes_possibles
336 Genette G., Palimpsestes, op. cit.
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Les formes de l'appropriation qui se révelent dans les productions discursives
possedent les points communs suivants : elles sont toutes tendues vers le déploiement des
virtualités sémantiques du texte. Elles sont le reflet d'une forme momentanément
stabilisée dans un processus d’appropriation, et elles expriment une fusion entre
I’horizon du texte et celui du lecteur. Elles ont contribué, et contribuent a
I’appropriation : en cherchant le langage qui va nourrir un discours second, le lecteur se
l’approprie.

Elles offrent un reflet au soi, contribuent a restaurer son unité. En cela, le discours
second s’inscrit dans I’histoire qui relie le sujet aux ceuvres qui 'ont marqué, et il
participe de 'identité narrative décrite par Ricoeur. Enfin, ces productions révelent les
potentialités inexplorées des ccuvres. On peut se demander si les productions discursives
sur les ceuvres littéraires ne seraient pas les lieux ou pourrait s’observer avec le plus de
force le « propre » de I'ceuvre. Ce « propre » de I'aceuvre littéraire, cette « essence » dont
Ingarden nous a rappelé le caractere insaisissable dans I'ccuvre elle-méme, ne se
trouverait-1l pas réfléchi, réfracté a I'infini, dans le déploiement kaléidoscopique des
discours seconds produits sur cette ceuvre ? Il y a en eux, en tout cas, une appropriation
toujours relancée des virtualités sémantiques du texte. Comme le rappelle Gérard
Langlade :

L’ancrage de la lecture dans les expériences du monde particuliéres des sujets lecteurs ne serait-il

pas un des lieux ou les ceuvres achevent indéfiniment de s’élaborer dans la diversité des lectures
empiriques 337

3 Collusions entre métatexte et autres productions discursives

Nous avons vu que tout discours second tend vers I'interprétation du texte. Nous
souhaitons a présent montrer que tout métatexte contient des traces des quatre autres
gestes appropriatifs que nous avons présentés.

Tout métatexte contient des traces du récit que le lecteur se fait de sa lecture, des
traces de lactivité fictionnalisante. Gérard Langlade a mis en évidence a diverses
reprises la manieére dont la lecture subjective informe souvent de fagon inavouée le
métatexte critique. Prenant appui sur les remarques de Pierre Bayard selon lequel les
« raisons plus ou moins objectives » qui nous conduisent a formuler tel ou tel jugement

«ont surtout une fonction de mécanisme de défense, pour dissimuler que nous sommes

337 Langlade, « Le sujet lecteur auteur de la singularité de 'ceuvre », Le sujet lecteur, op. cit., p. 82
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avant tout sensibles, dans une ceuvre, a ce qui nous concerne nous-mémes 338, G.
Langlade pose I'’hypothése selon laquelle tout « trajet interprétatif » serait alimenté
«jusque dans sa dimension réflexive » par des réactions subjectives®3?. Prenant un
exemple, le chercheur observe notamment sept métatextes variés produits a partir de la
lecture de La Chartreuse de Parme : chacun d’entre eux révele la maniere dont le lecteur
«soumet l'ceuvre a son propre imaginaire et a ses propres désirs3* », et laisse
. . , . . .

apparaitre, en filigrane d’un discours en apparence lisse et rationnel, une
reconfiguration de l'ccuvre lue, en procédant par « mise en valeurs de données
fictionnelles, ’ajout pur et simple d’éléments nouveaux et la transformation de certains
autres®*! ». Ainsi, Balzac, dans son article paru dans La Revue parisienne du 25 septembre
1840, critique-t-il le début et la fin du roman de Stendhal et reproche-t-il a ce dernier
d’avoir donné trop d’'importance au personnage de Fabrice : Balzac, selon G. Langlade,
) o . s s L
s’1l devait réécrire le roman, commencerait avec « I’événement historique fondateur » de
la bataille de Waterloo, rejoignant par la ses propres « Scénes de la Vie militaire ». Par
ailleurs, le « Napoléon des Lettres », prodiguant ses conseils a son confrere, éclipse le
personnage de Fabrice, et place au centre du roman le couple Mosca / Sanseverina qui
« focalisent I'investissement fantasmatique de Balzac lecteur 3*2» : Gina est pour Balzac,
comme le remarque G. Langlade, la « quintessence de la féminité », tandis qu’il se
projette en Mosca, « s’assimilant davantage a ce fin politique qui parvient a se faire
aimer d’une duchesse et a I’épouser plutét qu’a un jeune homme indécis dans ses choix,
faible par la pensée et dénué du sens de Ihistoire3*3 ». Chacun des lecteurs de La
Chartreuse choisis par G. Langlade, de Balzac a Bellemin-Noél, en passant par Simone de
Beauvoir ou encore Maurice Barres, révele aussi dans son cheminement interprétatif les
sollicitations de son imaginaire, ses « jugements axiologiques » et sa propre « vision du
monde »3**. Si tout métatexte est le palimpseste d’un texte caché, le texte qui affleure est

A : : b
peut-étre tout autant celui du lecteur que celui de I'auteur.

Or, tout métatexte procede également par prélevement de citations, par la mise en

lumiére de certains passages aux dépens d’autres. Tout métatexte comporte aussi une

338 Bayard, P., Qui a tué Roger Ackroyd ? Paris, Les Editions de Minuit, 1998, p. 112

339 Langlade, G, « Le sujet lecteur auteur de la singularité de 'ccuvre », article cité, p. 85

340 Langlade, G., « Chartreuse(s) de Parme, d’une lecture subjective a Pautre », Recherches et Travaux,
Grenoble, Ellug, 2013 p. 42

34 Ibid., p. 42

342 [hid., p. 42

343 Ihud., p 48

344 [hid., p. 52
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part de paraphrase. Et enfin tout métatexte en appelle a la créativité du lecteur. En lui,
se glisse une part de I'investissement affectif du commentateur. Richard Saint-Gelais
définit la « transfictionnalité », comme le domaine des pratiques textuelles procurant un
prolongement quelconque a une fiction préexistante (par expansion, version, croisement
avec d’autres fictions, etc.) »3*>. La critique, a premieére vue, devrait en étre exclue
puisqu’elle se « situerait forcément a extérieur du cadre fictionnel ». En réalité, il n’en
est rien :

On ne négligera pas pour autant ’action plus discrete de la transfictionnalité dans une critique

littéraire d’obédience plus traditionnelle qui n’hésite pas a enter sur les récits diverses inférences,

notamment psychologisantes, sans pourtant jamais décrire comme une intervention ce qu’elle
pense plutét comme la mise au jour d’un sens implicite du texte lui-méme.

Le discours critique se transforme parfois lui-méme en fiction. Ainsi, de fagon
souvent discrete, 'auteur d’un métatexte glisse dans son écrit des bribes de I'histoire
personnelle qu’il entretient avec le texte interprété, le reformule a sa maniere, le ré-
agence en citant des extraits qui lui paraissent, a lui, plus significatifs que d’autres, et

prolonge la création de I'auteur en insufflant des pistes de réécriture.

4 De Pappropriation a la classicisation des ceuvres ?

Dans une interrogation sur la définition de «’ceuvre classique », Brigitte Louichon
propose de définir P'ceuvre classique comme celle qui génere des « objets discursifs
secondaires », qui constituent des «preuves de son actualité, et donc de sa
patrimonialité 3#5». Ces objets discursifs secondaires sont notamment les adaptations, les
hypertextes, des métatextes ou encore des allusions®*’. Dans le prolongement de cette
réflexion, on peut se demander si le classique n’est pas le texte qui laisse une place et une
prise a tous les gestes appropriatifs du lecteur, appropriation dont les « objets discursifs
secondaires » sont les manifestations les plus visibles. Cette piste mériterait sans doute
d’étre approfondie.

Pour la suite de notre réflexion, nous retenons en tout cas les idées suivantes :

345 Saint-Gelais, R., Journée d’étude a I'Ecole Normale Supérieure, 1¢ juin 2012, « la Théorie des textes
possibles », site  fabula, www.fabula.org/actualités/théorie-des-textes-possibles, résumé d’une
communication.

346 Louichon B., « Définir la littérature patrimoniale », in FEnseigner les « classiques aujourd’hui, Approches
critiques et didactiques, Bruxelles, éd. Peter Lang, coll. « ThéoCirit », Isabelle de Peretti & Béatrice Ferrier
(dir.), p. 41.

397 Ibid. p. 42.
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L’appropriation intérieure a laquelle se livre le lecteur peut étre, pensons-nous, mise
en relation avec les gestes concrets (le découpage, le prélevement des mots de I'auteur, la
pratique de I’anthologie, le surlignage etc.) avec lesquels ce lecteur s’empare du livre,
mais également avec les inflexions prises par certaines productions discursives secondes
sur les ceuvres. Ces gestes appropriatifs d’abord intérieurs, puis déployés dans des
discours, refletent la mobilisation de différentes facultés de la part du lecteur, et les
rapports de proximité et de distance qu’il entretient avec ce texte littéraire. On pourrait
schématiquement dire que le métatexte reflete globalement la mobilisation de facultés
intellectuelles, la réécriture prend appui sur 'imaginaire du lecteur qui recrée I'ceuvre, le
prélevement, la paraphrase, le récit de lecture se font souvent I’écho dun rapport plus
affectif a cette méme ceuvre, fait d’émotions. Nous avons cependant observé que les
frontieres entre les productions discursives ne sont pas étanches : le métatexte qui a priort
est expression d’un rapport intellectuel et distant a I'ouvrage révele, dans le choix de
certaines citations, dans le recours a des formulations paraphrastiques, dans certaines
caractérisations évaluatives, etc., des traces de la relation affective que le lecteur
entretient aussi avec le livre. Pour la suite de notre travail, nous retenons la possibilité
d’explorer des pratiques discursives dans lesquelles les frontieres pourraient étre
assouplies, afin d’accueillir plus librement I’appropriation de 'ceuvre a laquelle se livre

le lecteur.
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Chapitre IV. L’appropriation des ceuvres littéraires comme finalité
scolaire

Et qu’en est-il du coté de ’Ecole ? Comment la question de I'appropriation des
ceuvres littéraires se pose-t-elle ? Cette question est inextricablement liée a celle de la
transmission, dont Violaine Houdart-Mérot a souligné la complexité :

Que signifie donc transmettre dans le domaine de la littérature ? Transmettre des occuvres ?

Transmettre des maniéres de lire ? Des savoirs sur ces aeuvres ? Transmettre une culture ? Que
recouvre a chaque fois ce terme 2348

S’interroger sur I’appropriation des ocuvres littéraires comme finalité scolaire, c’est
étre confronté aux questions suivantes: quelle appropriation vise-t-on? Quels
« savolrs » transmet-on sur les ocuvres, puisque « une ocuvre littéraire est une ceuvre
d’art, et non un savoir positif, qu’elle engendre des jugements esthétiques, qu’elle a
affaire avec la subjectivité et les émotions, qu’elle est porteuse de valeurs éthiques ou
politiques »349?

Quelles valeurs accorde-t-on a la culture littéraire et quelles finalités confere-t-on a
son enseignement ? Quel regard accorde-t-on a la lecture privée, en marge de ’école ?
Quelles modalités met-on en ceuvre pour accéder a cette appropriation ?

Si I'appropriation telle que nous ’avons précédemment définie, comme expérience
intérieure donnant un sens a la culture littéraire personnelle, est a ’horizon de tous les
programmes de I’enseignement du francais, elle n’est jamais abordée de fagon explicite.
Elle est présente de maniere oblique, indirecte, toujours incluse plus ou moins nettement
dans I'idée de transmission d’une culture.

De fait, la question se pose de fagon tres différente selon que 'on se place avant ou
apres les années 60. Avant 1960, 'appropriation des ceuvres visée par l'école est,
pourrait-on dire, une appropriation normée, limitée, et dirigée. Les ocuvres littéraires
qui sont transmises a I’école le sont pour leur valeur axiologique. Elles sont congues
comme un instrument favorisant la construction d’un sujet moral. Avant 1880, alors que

prévaut I’enseignement de la rhétorique, I'ccuvre littéraire permet, par imprégnation,

348 Houdart-Mérot V. « Intentions et ruses de la transmission : tentatives de définition », Les enseignants et la
littérature : la transmission en question, Fraisse E., Houdart-Merot V. (coord.), Scéren CRDP, académie de
Créteil, coll. « Argos Références », 2004, p. 17.

349 Ihid., p. 20
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d’acquérir des qualités d’expression et des valeurs morales. Apres 1880, cette finalité
morale de I’enseignement se fait par le détour d’une démarche critique, centrée autour
de Pexplication de texte, qui devient 'un des piliers essentiels de la transmission de la
littérature. Apres 1960, sous l'effet de bouleversements divers, que nous rappellerons,
I’enseignement de la littérature connait des changements majeurs. Dans I’enceinte de
I’école, place est laissée, dans une certaine mesure, a une appropriation personnelle des
textes littéraires. Nous montrerons néanmoins que les différentes Instructions officielles
récentes témoignent d’un certain embarras a ’égard des appropriations singuli¢res que

les éléves font des aeuvres littéraires.

1 Mise en perspective historique

1.1 L’appropriation humaniste

1.1.1 Un acceés a ’universel

Pour les Humanistes de la Renaissance, le fruit d’une lecture est bien une fusion, un
alliage : ’ceuvre appropriée devient un élément constitutif de soi. C’est ce qu’explique
Montaigne dans un passage célebre des FEssais, dans lequel le philosophe s’inspire, en

particulier, d’'un poéme d’Horace :

Car 5’1l adopte les idées de Xénophon et de Platon par son propre jugement, ce ne seront plus les
leurs, ce seront les siennes. Celui qui suit simplement un autre, ne suit rien. Il ne trouve rien, et
méme il ne cherche rien. « Non sumus sub rege ; sibi quisque se vindicet?>%. » Qu’il sache qu’il
sait, au moins. Il faut qu’il s"imbibe de leurs fagons de sentir et penser, non qu’il apprenne leurs
préceptes ; et qu’il oublie hardiment, s’il veut, d’ou il les tient, mais qu’il sache se les approprier.
La vérité et la raison sont communes a chacun et n’appartiennent pas plus a celui qui les a dites
la premiere fois qu’a celui qui les dit apres. Ge n’est pas plus selon Platon que selon moi puisque
lui et moi le comprenons et le voyons de la méme fagon. Les abeilles « pillotent » de-c¢a de-la les
fleurs, mais, apres, elles en font le miel qui est entierement leur ; ce n’est plus du thym ni de la
marjolaine : de méme les emprunts faits a autrui, il les transformera et fondra ensemble pour en
faire un ouvrage entierement sien, a savoir son jugement. Son éducation, son travail et son étude
ne visent qu’a former ce jugement.33!

Montaigne s’inspire ici de la vision antique de la culture : dans la conception latine
de la «cultura», ou la «paideia » grecque®?, on devient pleinement homme par
¢loignement de la nature. Cicéron, dans les Tusculanes, a introduit le terme de cultura par

métaphore : esprit est comme un champ dont on doit cultiver toutes les qualités pour

350 Séneque, Lettres @ Lucilius, XXXIII, « Nous ne sommes pas sous un roi; que chacun dispose de lui-
méme. »

351 Montaigne, Les Essais, « De I'éducation des enfants», Livre I, chapitre XXVI, Gallimard, coll
« Quarto », frangais modernisé, André Lanly.

352 Houdart-Mérot, V., La culture littéraire au lycée depuis 1880, op. cit. p.20.
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qu’il puisse produire. Dans cette citation de Montaigne, on voit que le discours d’autrui,
en 'occurrence le discours des auteurs grecs et latins, informe et forme le lecteur de
I'intérieur. L’appropriation ultime envisagée par Montaigne, figurée par la métaphore
du miel, conduit certes au développement de capacités propres, mais son but est de
dépasser le particulier pour accéder a I'universel, par la formation du jugement. Les
propos de Montaigne semblent exprimer un double mouvement : le lecteur intériorise,
dans un processus de resserrement sur soi-méme, la parole littéraire, au point qu’il
oublie son auteur, et, dans un deuxiéme temps, il accede a I'universel, par la formation
du jugement. S’approprier une ceuvre littéraire, c’est donc, au bout du compte, accéder
a 'universel en sol et c’est apprendre a penser. Comme le remarque Jean Grondin, ce
qui doit se former, selon I'idéal humaniste, est « un sens commun, un sens commun a
tous et un sens de ce qui est juste »*3. Il se produit « une élévation a I'universel, mais qui
n’est pas celui de la loi scientifique ; il correspond plutot a un dépassement de notre
particularité qui au moment ou elle nous ouvre a d’autres horizons, nous apprend a

reconnaitre, humblement, notre finitude. »35

1.1.2 Culture et formation
Le mouvement d’appropriation décrit par Montaigne est, par ailleurs, du coté de la
formation plus que de la culture. Gadamer nous rappelle la distinction entre ces deux
concepts, distinction qui marque tout le XVII¢ siecle ainsi que le XVIII¢ : il précise que
«le concept de formation surpasse celui de simple culture, culture de dispositions
préalablement données, dont il dérive ».
La culture permet de développer les dispositions qui nous sont propres :
La culture d’une disposition développe quelque chose qui est donné, en sorte que son exercice et
les soins qui lui sont consacrés ne sont que moyens pour une fin. Ainsi la matiere qu’un manuel

de langue donne a enseigner est-clle simple moyen et non pas elle-méme but. Son assimilation ne
sert que la faculté de parler.

Il en va autrement dans la formation :

Dans la formation au contraire, ce a quoi on se forme et qui forme quelqu’un est aussi I'objet
d’une appropriation totale. La formation absorbe ainsi tout ce qu’elle recoit. Mais en elle, ce que
I'on regoit n’est pas comme un moyen qui a perdu sa fonction ; au contraire dans la formation
acquise rien n’a disparu, tout est conservé.35>

353 Grondin, J. L’Herméneutique, op. cit., p. 51.
35 Gadamer H.G., Vérité et Méthode, op. cit. p. 27
355 Ibid., p 27.
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Nous pouvons d’emblée remarquer que cette référence a I'idéal humaniste est

présente en filigrane dans tous les programmes jusqu’a aujourd’hui.

1.2 Avant 1880 : une appropriation des cuvres littéraires par

impreégnation

Jusqu’a la fin du XVIII® siecle, la culture littéraire désigne l’ensemble des
connaissances humaines. Comme le rappelle Violaine Houdart-Mérot33%, la doctrine
centrale des ordres enseignants, des Jésuites ou encore des Oratoriens, est celle de
I'imitation, que 'on trouve déja dans la rhétorique latine, puis a la Renaissance, dans les
textes de la Pléiade, notamment sous la plume de du Bellay. La culture dispensée, tres
proche de Penseignement gréco-romain, a pour finalit¢ la formation morale et
intellectuelle de I’éleve, par le biais de la rhétorique qui permet d’insérer dans son
propre discours le discours d’autrui. On pratique notamment la recitatio et la praelectio.

Apres I'intermede révolutionnaire, qui voit la mise en oeuvre fugitive des idées
pédagogiques de Rousseau ou de celles des Encyclopédistes 37, le XIXe siecle se
caractérise a nouveau, des 'Empire napoléonien, par le retour de la rhétorique et des
Humanités, entendues dans un sens restreint, comme ’étude de la langue et de la
littérature grecque et latine¥®. Prévaut encore la théorie de I'imitation : « On part du
principe que I'imitation des grands auteurs a une double vertu, rhétorique (apprendre
l’art d’écrire) et morale, puisqu’il s’agit de se mettre a la place des héros de I’Antiquité
ou de l’histoire nationale3 ». Les exercices proposés sont notamment des exercices
d’amplification®®’. Qu’en est-il alors de 'appropriation telle que nous ’avons définie ?
Les exercices proposés aux éleves proposent bien d’aboutir a une appropriation par
imprégnation. Si ’on reprend la distinction opérée par Michel Charles, dans L’Arbre et la
source, on est encore dans une pratique de I'arbre qui se ramifie, et fait fructifier les
lectures 361 . Mais cette appropriation visée (maitrise de Décrit conduisant a

I'intériorisation de valeurs morales) a bien peu de rapport avec I’appropriation singuli¢re

356 Houdart-Mérot, V., La culture httéraire au lycée depuis 1880, Rennes, PUR, coll. « Didact francais », 1998,
p-15

357 Houdart-Mérot V., ibiud., p 15

358 Ibid., p. 16

359 Ibid., p. 17

360 Massol J.-F., « De la lecture des auteurs anciens a ’explication frangaise », in De Uinstitution scolaire de la
littérature frangaise (1870-1925), Grenoble, Ellug, 2004, p. 53-73

361 Charles, M., L’Arbre et la source, et Aron P.& Viala A., Lenseignement littéraire, Paris, PUF, coll. « Que sais-
je ?», 2005, p. 61.
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des textes par le lecteur, telle que nous avons pu la définir. On pourrait dire qu’il s’agit
d’'une appropriation normée des textes, restreinte et dirigée. Les romans ou les
témoignages de lecteurs attestent pourtant d’une lecture appropriative personnelle, mais
celle-ci ne concerne pas I’école, qui d’ailleurs, comme le souligne Violaine Houdart-
Meérot, se méfie de la lecture privée. Cette lecture appropriative personnelle se fait
comme par ricochet, en marge de I'institution scolaire, et rejaillit notamment dans la
genese des ceuvres contemporaines. V. Houdart-Mérot montre3%? a ce sujet combien les
exercices d’écriture sont en réalité souvent aussi des exercices de lecture, et nous
pourrions dire d’authentiques actes d’appropriation ; la chercheuse cite les exemples tres
intéressants de copies de Rimbaud, dans lesquelles I'amplification en vers latins de
certains textes de Lucréce ou d’Horace nourrit la geneése de certains poemes. Par
exemple, certains vers du « Bateau ivre », faisant écho a des vers latins rédigés en classe
de seconde, «pourraient bien constituer comme une passation de pouvoir poétique

entre Horace et Rimbaud »363.

1.3 1880-1925 : Pappropriation entre imitation et raison

Cette seconde période, qualifiée de transition par Violaine Houdart-Mérot, et qui
voit, selon Martine Jey, I'invention de la discipline des Lettres3%%, se caractérise par
différents changements décisifs : la discipline du francais est séparée des langues
anciennes. Du point de vue des contenus littéraires enseignés, on observe donc le retrait
relatif des humanités classiques au profit des auteurs frangais, principalement ceux du
XVII¢ siecle. Du point de vue des exercices proposés aux éléves, cette période voit
I’avénement en 1897 de 'explication de texte, qui deviendra, comme le soulignent Paul
Aron et Alain Viala, le pivot de ’enseignement littéraire en France. Le programme du 2
aott 1880, signé par Jules Ferry, prévoit « 'explication approfondie » des textes francais
a partir de la classe de troisieme3%°. Entre 1880 et 1902, 'explication de texte se met en
place. Elle deviendra la lecture méthodique en 1985 et la lecture analytique en 1995.
Jean-Francois Massol a montré que si la pratique de 'explication de texte s’est imposée
a partir des années 1880, elle a été préparée par un autre exercice, portant un nom

proche : « I’explication des textes latins », ou encore la « lecture des auteurs », qui a lui-

362 Houdart-Mérot, La culture littéraire au lycée, op. cit., p. 17 et 18.

363 Ihud, p. 19

364 Jey, M., La lttérature au lycée, Invention d’une discipline (1880-1925), Metz, Université de Metz, 1998.

365 Massol J.-F., « De la lecture des auteurs anciens a ’explication frangaise », in De Uinstitution scolaire de la
littérature frangaise (1870-1925), Grenoble, Ellug, 2004, p. 53-73
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méme connu de profondes mutations en 1872 et 1873366, Avant cette période, remarque
J.-F. Massol, ’explication des textes latins, « principalement limitée a la traduction », est
un « exercice de second ordre », «un complément des autres exercices », et elle est
congue comme un entrainement régulier a la lecture, comme un « commerce avec une
langue et des esprits du passé » 367. Sous 'impulsion des réformateurs Michel Bréal et
Jules Simon, I’esprit de 'explication change : 1l est marqué par Pesprit scientifique alors
en vigueur et il a pour objectif I’éveil de Desprit critique de DIéleve3®®. Les deux
pédagogues recommandent la lecture de textes entiers pour que ’éleve se familiarise
avec la pensée de 'auteur : « ce respect des textes a pour but de former une intelligence
critique a la place d’un esprit routinier toujours retenu dans les limites de la pensée
traditionnelle 369». C’est dans ce cadre que l'explication francaise prend alors
progressivement sa place, contre la rhétorique, et elle se détachera progressivement de
la lecture des auteurs latins et grecs?’?. Selon la double métaphore de Michel Charles,
on passe alors de l'arbre a la source, c’est-a-dire a une pratique qui « privilégie » le
commentaire, la glose, 'exploration des «sources » de notre culture ; de I'action a
I’admiration37!.

S’agit-1l pour autant de la « mort de la rhétorique », selon la formule de Michel
Charles ? V. Houdart-Mérot a montré, par I’étude de copies d’éleéves, que ce point de
vue était a nuancer : si elle disparait des textes officiels en 1902, la rhétorique demeure
tres présente, notamment sous la forme de 'amplification, tant dans les copies d’éleéves
que dans les sujets de devoirs nécessitant des qualités d’élocution®’2. Dans I’explication
de texte cependant, la question du style passe désormais au second plan, « puisqu’il
s’agit d’apprendre aux éleves a réfléchir et développer leur esprit critique’’® ». Cette
question négligée sera, comme le remarque J.-F. Massol, a I'origine de nombreuses
inégalités, encore vives aujourd’hui, dans I'appréciation des travaux des éleves.

Les finalités de I’enseignement du francais, telles qu’elles sont présentées dans les

programmes, sont tres nettement axiologiques, plus encore, comme le souligne Violaine

366 Ihud. p. 56

367 Ihud., p. 63

368 Ihud., p. 64.

369 Ihud. p. 64

370 Ihud., p. 67.

371 Aron., P., Viala A.; op. cit., p. 61

372 Houdart-Mérot V., op. cit., p.70.

373 Massol, J.-F., « De la lecture des auteurs anciens a I’explication frangaise », article cité p. 73.
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Houdart-Mérot que dans les textes prescriptifs précédents3’. A la suite de la défaite de
Sedan et de l'avenement de la République, I'Etat s’efforce de « développer dans
I’enseignement secondaire des valeurs morales, plus précisément patriotiques et
républicaines3”® ». Il tente également d’assurer la formation morale précédemment
dispensée par la culture religieuse.

Comment se concoit alors I’appropriation des ceuvres ? A partir de cette période,
I’appropriation des ceuvres littéraires se passe essentiellement, et sous I'influence de
Lanson, par le biais de I'étude des textes, présentés sous la forme de « morceaux
choisis »376. Gustave Lanson, créateur majeur de I’'Histoire littéraire en France, s’insurge
cependant contre I’histoire littéraire dispensée de facon magistrale3’’, qui prive les éleves
du contact privilégié avec les ceuvres. Comme on I’a vu, I’émotion ressentie au contact
des grands auteurs est certes importante pour le pédagogue, mais il faut la dépasser : il
s’agit d’accéder rationnellement aux valeurs transmises par le texte. L’explication
pronée par Lanson et par son disciple Rudler met explicitement de coté l'usage
personnel que l'on fait du texte, c’est-a-dire 'appropriation3’8. Elle développe des
qualités intellectuelles durables et permet d’engranger des connaissances : elle concourt
donc a lacquisition de la culture. Pour Lanson, 'appropriation souhaitable sera

essentiellement le travail de mémoire et de réflexion mené par un lecteur rationnel.

1.4 1925-1960 : raison et distance critique

Pendant la période qui va de 1925 a 1960, alors que se développe massivement
I’enseignement gratuit, et que 'on se dirige vers I'instauration de I’école unique, on
observe, du point de vue des contenus littéraires enseignés, I’avancée des auteurs
francais : les humanités modernes prennent trés progressivement la place des humanités.
Le corpus étudié reste néanmoins un corpus tres classique, en accord avec les finalités
essentiellement morales dévolues a I’enseignement des occuvres littéraires. Ce dernier
reste ancré dans une conception humaniste et univoque de la littérature, qui doit
«restituer avec le plus de clarté et de sincérité possible les idées et la vérité du

monde »37? et contribuer a « former un homme sur tous les plans, intellectuel, moral et

374 Houdart-Merot, op. cit., p. 71 et suivantes

375 Ihid., p. 73
376 Aron P., Viala A., op. cit., p. 59
377 Ihud., p.

378 Massol, J.-F., De Uinstitution scolaire de la littérature frangaise, 1870-1923, op. cit., p. 72
379 Houdart-Mérot V., op. cit., p. 154.
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affectif, selon un modele que ’on considéere encore comme universel, conformément a la
conception grecque de la Paideia »380.

Tandis que Pexplication de texte gagne ses lettres de noblesse, un autre exercice
majeur prend place dans l'ensemble des activités du «francais» au lycée: la
composition francaise, ou dissertation, qui éclipse progressivement les exercices
d’amplification3®!. La dissertation apparait comme un exercice de francais parmi
d’autres en 1880, elle descend de la philosophie. Ces deux exercices centraux dans
Ienseignement du francais jusqu’a aujourd’hui entretiennent une certaine
complémentarité dans les compétences développées chez les éléves: tandis que
Pexplication de texte permet une analyse intensive d’extraits d’ccuvres littéraires, la
dissertation offre la possibilité de mettre en relation, de facon surplombante et
synthétique, les connaissances engrangées sur des ceuvres différentes. Les deux exercices
privilégient une approche rationnelle de la littérature. Pendant cette période, le role
éducatif et moral du professeur est nettement mis en valeur. Nous sommes face a « une
pédagogie du modele »382,

On peut donc dire que jusqu’en 1960, la question de I'appropriation des textes
littéraires ne se présente pas du tout a I’école dans les termes avec lesquels nous I’avons
posée : avant 1880, 'appropriation s’opére par imprégnation et imitation. Apres 1880 et

jusqu’en 1960, elle se fait par admiration et dans la construction d’une distance critique.
Jusq ; P q

1.5 Depuis 1960 : une appropriation embarrassante

A partir des années soixante, une succession de bouleversements383 oblige 4 poser
autrement la question qui nous occupe, méme si cette derniere reste toujours abordée de
facon évasive dans les Instructions officielles.

Ce sont d’abord des bouleversements sociaux: sous leffet de l'accroissement
démographique et de nouvelles attentes a 1’égard de I’école, le public scolaire se
diversifie et augmente considérablement, comme augmente d’ailleurs le nombre des
enseignants. Cette période voit par ailleurs 'apparition de ’école unique. On observe
également des bouleversements épistémologiques : I’éducation de I’enfant fait I'objet de

nouvelles théories qui accordent une grande importance aux émotions, aux sentiments,

380 [hud., p. 187.
381 Houdart-Mérot, p. cit., p. 153
382 [hud., p. 138.
383 [hud., p. 139
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a 'imagination. On peut citer notamment, a I'instar de Violaine Houdart-Mérot, les
travaux du docteur Spock3®*, ceux de Piaget®®, et, par la suite ceux de Frangoise
Dolto38. Cette période, qui connait un développement sans précédent des sciences
humaines, voit aussi apparaitre, on le sait, de nouvelles approches critiques qui
modifient la conception de la littérature et celle de la culture. La notion d’auteur est
mise a mal®®’, tandis que la participation du lecteur est valorisée. La forme est
également mise en valeur.

Ce sont enfin des bouleversements idéologiques. Se manifeste tout d’abord une
méfiance a I’égard de I’école, accusée, notamment dans les travaux de Pierre
Bourdieu?®®®, de reproduire et d’encourager les inégalités sociales. L’idée d’une culture
universelle, porteuse d’'une adéquation entre le beau et le bon, et transmise par I’école,
est par ailleurs ébranlée. Les critéres esthétiques et éthiques apparaissent donc comme
relatifs389. Ces bouleversements ont, nous semble-t-il, deux conséquences, I'une sur
I’appropriation comme processus, 'autre sur 'appropriation comme objectif visé,
comme résultat, ainsi que nous allons 'observer dans 'analyse d’Instructions officielles.

Du point de vue des finalités de lenseignement de la littérature, les occuvres
littéraires ne sont plus transmises pour leur fonction morale, mais pour I’épanouissement
personnel qu’elles peuvent favoriser. A Ihorizon de la transmission, appropriation
effective visée pour I’éleve n’est donc plus réductible a un savoir sur les ccuvres ou a des
valeurs esthétiques et morales qu’il s’agirait d’intérioriser. Dans cette nouvelle
conception de 'appropriation, implicitement, ce qui est approprié prend appui sur la
liberté du lecteur, celle de retenir ou de ne pas retenir telle ou telle ceuvre dans sa
mémoire, sur ses gouts personnels, sa faculté de jugement. D’une certaine maniere, la
question de I'appropriation finale des ccuvres devient a la fois beaucoup plus présente,
mais aussi beaucoup plus indéfinissable, puisqu’il y aura autant d’appropriations
singulieres que de lecteurs pour s’y livrer. L’école prend en compte 'appropriation
personnelle qui se produit déja en dehors de ses murs. Par ailleurs, la finalité

pragmatique qui caractérise ’enseignement de la littérature entérine I'idée d’un usage

384 Spock, B., Comment soigner et éduquer son enfant, 1946, traduction frangaise 1952, Paris, Bibliotheque
pratique des familles.

385 Houdart-Mérot, p. cit., p. 154.

386 Dolto F., Psychanalyse et pédiatrie, [1971], Le Seuil, Points Essais, 2002.

387 Barthes, « La Mort de l'auteur», in Le bruissement de la langue, Paris, Le Seuil, coll. « Points
Essais »,[1968], 1984.

388 Bourdieu, P., J.-C. Passeron, Les Héritiers : les étudiants et la culture, [ 1964 ], Paris, Les Editions de Minuit.

389 Houdart-Mérot, La culture littéraire au lycée depuis 1880, op. cit., p.160-164
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de la littérature. On admet donc une place pour une appropriation personnelle des
textes dans I’enceinte de I’école. L’¢éléve est envisagé, du moins en théorie, comme un
individu singulier qui peut trouver a I’école, et grace a I’école, des lectures qui vont
nourrir un épanouissement personnel.

La deuxieme conséquence concerne, cette fois, les moyens d’atteindre cette
appropriation : d’une part, I’éleve peut étre associé a I’élaboration des significations du
texte, on requiert sa participation et, pour ce faire, on lui enseigne des méthodes.
D’autre part, ce sont ces mémes méthodes qui vont lui permettre de développer son
jugement personnel, de renouveler 'expérience de I'appropriation. On passe bien,
comme 'explique Bernard Veck, « des humanités aux méthodes »3%.

De ce rapide parcours, nous retenons les points suivants :

La transmission de la littérature a I’école est imprégnée jusqu’a aujourd’hui de la
vision humaniste de la culture, qui se prolonge ensuite, a certains égards, dans 1'idéal
classique de ’honnéte homme, puis dans certaines idées des philosophes des Lumicres.
Mais ses finalités ont changé : on est passé de la transmission de la littérature comme
modele moral & une transmission faisant de la littérature une source d’épanouissement
personnel. Des lors, I’école a privilégié I'acces non plus a des humanités, mais a des
méthodes permettant d’atteindre cet épanouissement. Les méthodes que Bernard Veck
a mises en évidence ont eu pour objectif de lutter contre les inégalités sociales : pour les
éleves qui ne viennent pas de milieux cultivés, les méthodes ont été concues comme un
moyen de compenser 'absence de culture lettrée et elles visent a former un lecteur
rationnel. L’instauration de 'explication de texte et de la dissertation ont pu constituer
des étapes décisives, puisque l'on a préconisé, de facon durable, une approche
rationnelle des textes. La question de 'appropriation apparait dans les programmes,

mais génere un certain embarras, comme nous allons le montrer ci-dessous.

2 L’embarrassante appropriation des ceuvres par les é€léves: a la
lumiére des Instructions officielles des trente derniéres années

Nous interrogerons ici la maniere dont les Instructions officielles de 1981, 1987, 2000
et 2010 envisagent la problématique de Pappropriation de Iceuvre littéraire.
L’expression « appropriation d’une culture » fait son apparition dans les Instructions de

1981, puis le mot appropriation disparait dans les programmes suivants, pour réapparaitre

390 Veck, B., La culture littéraire au lycée : des humanités aux méthodes ? INRP, 1994.
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a plusieurs reprises dans ceux de 2000. Dans ces derniers textes, on observe deux
variantes : 1 est question, au début des documents d’accompagnement, de
«’appropriation de la littérature » et dans le préambule’?! de « s’approprier I'héritage
culturel »%92. Dans les textes de 2010, on note une seule occurrence de 'expression

« appropriation d’une culture ».

Remarquons d’emblée que la question de I'appropriation de ’ocuvre littéraire par
I’éleve n’est jamais abordée en tant que telle dans les Instructions officielles que nous
commenterons. Lorsqu’elle apparait, elle est évoquée de maniere allusive et partielle.
Elle est toujours implicitement subordonnée, dans ces textes prescriptifs, a ’acquisition
d’une culture, dont elle est I'une des composantes. Cette derniére notion, quant a elle,
est toujours présentée, a juste titre, comme 'une des finalités de I’enseignement de la
littérature.

Les difficultés rencontrées par les concepteurs des programmes, méme sans qu’ils les
reconnaissent comme telles, et sans que I'on ait a I’heure actuelle résolu ces difficultés,
sont, nous semble-t-il, de trois ordres :

Si ’appropriation d’une ceuvre littéraire est indissociable de Iattente qu’elle génere
chez le lecteur, comment concilier, dans le cadre scolaire, I'attente singuliere du lecteur
empirique face a la littérature - ce lecteur qui a des «besoins, des intéréts, des
capacités » 39 propres - et la nécessité de donner a lire et a étudier des ocuvres
patrimoniales, porteuses de valeurs communes ? La question, qui pose aussi celle des
corpus enseignés, est tres présente dans les textes de 1981, et génere, comme on le verra,
des contradictions dans le texte lui-méme. Elle est, par la suite, éludée dans les
Instructions de 1987.

La deuxiéme source d’interrogation est la suivante : que faire des réactions et
impressions spontanées des jeunes lecteurs face aux ccuvres étudiées en classe ? Ces
impressions personnelles des éléves semblent étre le cauchemar de tous les rédacteurs

d’ Instructions officielles.

391 Préambule des programmes de 2000, Annexes, p. 370, B.O. n°28, 12-7-2001, consultables sur le site :
www.education.gouv.fr

392 Progammes de 2000, préambule, p. 5

393 Instructions offictelles de 1981, Annexes page 384.
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Et enfin, si toute appropriation est création, quel sort réserver, dans le cadre

scolaire, a « I’activité créatrice » engendrée par la lecture ? 394,

2.1 Instructions Officielles de 1981 : un véritable sujet lecteur a I’école ?

Les Instructions officielles de 1981 suivent la réforme de 1970 qui instaure les épreuves
anticipées de francais, un an avant le baccalauréat. Ces programmes réforment le
francais seulement six ans apres l'arrivée en sixieme de tous les éleves de Iécole

primaire, apres la réforme Haby de 1975.

Il est intéressant de noter que le terme appropriation apparait dans un texte qui
traduit un bouleversement des notions de culture et de littérature. La vision de la culture
qui est présentée dans ce texte, est, comme I’a montré V. Houdart-Mérot, le reflet d’une
école en crise, qui enregistre la crise de I’humanisme, et voit arriver un public
hétérogene, « peu enclin a recevoir la culture patrimoniale d’antan ». Cette culture
littéraire se doit d’étre utile au plus grand nombre, elle « doit étre autre chose qu’une
valeur symbolique, de distinction »3%: chaque lycéen doit donc pouvoir la faire sienne.
La notion de culture devient relative, I'idée « d’universalité culturelle est ébranlée »,
«T'union du beau et du bon est ressentie comme problématique »3%, souligne V.
Houdart-Mérot. Le contexte politique marqué par D’élection de F. Mitterand se
caractérise par une certaine ouverture dans I’accueil d’un public divers, dont ces textes
témoignent. Mais si la dimension personnelle de 'appropriation est théoriquement tres
présente dans ces textes prescriptifs, comme on va le voir, elle n’est pas du tout
didactisée.

Le mot appropriation apparait des les premieres lignes du texte®?’, parmi les trois
finalités dévolues a l’enseignement du frangais, qui sont le «développement des

capacités de communication et d’expression », I’ «acquisition de techniques et de

394 L ’expression est de Lanson qui, comme on I’a remarqué page 20, « ne songe méme pas a condamner
la réverie [...], lactivité créatrice de Pesprit du lecteur qui prend le texte seulement comme tremplin
pour s’élancer dans les espaces du concevable ou de I'imaginable », « Quelques mots sur Pexplication de
texte », op. cit., p. 44

395 Houdart-Mérot, V., ap. cit., p. 168

396 Jbid.

397 Le texte de ces Instructions figure dans les annexes, a la page 384. La pagination citée correspond a celle
du bulletin officiel du 5 mars 1981 qui a été scanné.
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méthodes » et I’ « appropriation d’une culture accordée a la société de notre temps »3%8.
L’expression est reprise telle quelle a quatre reprises dans I’ensemble du texte.

Le sens de sa formulation est précisé, dans une dimension positive, a la page 21 :
«accordée a... » ne signifie pas « soumise a ... », mais « ouverte sur... et propre a agir
sur ». Le mot appropriation apparait par la suite, de facon légerement différente, a deux
reprises : 1l s’agit de « s’approprier une culture ouverte, vivante, libératrice »3% et il est
également question de « I’appropriation d’une culture qui permet a chaque adolescent
de mieux comprendre la vie et de mieux diriger son action »*00 .

Malgré la crise de la culture présente en arriere-plan, il nous semble que ces textes
officiels de 1981, treés précis et détaillés, témoignent, malgré tout, d’une grande
confiance dans la capacité de I’école a transmettre une culture, et qu’ils font preuve aussi
d’une certaine audace. Malgré des tensions entre ce que serait, d’aprés ce texte,
I’appropriation d’une culture et ce que serait 'appropriation des ceuvres littéraires, ces
Instructions officielles de 1981 nous paraissent étre treés proches des préoccupations et

aspirations des recherches actuelles sur le sujet lecteur, comme on va le voir.

2.1.1 L’appropriation d’une culture humaniste

Dans les programmes de 1981, la culture s’inscrit dans la tradition humaniste et,
comme le remarque Bernard Veck, elle « n’est ni un programme contraignant (elle peut
donc répondre a la « dwersité » des éleves), ni un simple « ornement » gratuit, mais elle
apparait comme lattribut essentiel de ’honnéte homme du XX¢ siecle, capable de
s’affirmer face au monde, de le comprendre et de contribuer a son progres »*01,

De fait, la culture est présentée moins comme un savoir que comme un savoir vivre
et méme un «savoir étre » destiné a tous : elle « n’est pas un luxe de connaissances
réservé a un petit nombre de privilégiés. Elle nait chez un individu lorsqu’en
approfondissant son expérience, il s’ouvre a une compréhension plus intense des étres et
des choses, accroit ses possibilités de sentir, de penser, d’agir, se rend capable d’occuper

une place a part entiere dans la collectivité a laquelle il appartient »*02,

398 p. 6. Dans la réforme Haby, on parlait d’une culture adaptée a la société de notre temps.
399 Jbid., p. 29

400 Jbid., p. 35

01 Veck, B., op. cit., p.102

10210, p. 7
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Le professeur doit donc approfondir « ’appropriation d’une culture accordée a la
société de notre temps ;*3 [...] choisir les ceuvres d’auteurs francais qui du Moyen-Age
a nos jours « ménagent aux éleves les meilleures chances de développement personnel »*0*.

Il s’agit :

[...] d’offrir a tous les chances d’une promotion personnelle qui, dans le respect du droit a la
différence, ouvre les voies d’un progres collectif.

11 est indispensable que la rencontre avec ces textes soit pour les éleves une source de plaisir.

[...] Pappropriation d’une culture qui permet a chaque adolescent de mieux comprendre la vie et
de mieux diriger son action suppose nécessairement une réflexion critique sur ses contacts avec le
monde*,

Dans ces Instructions Officielles, le mot appropriation, qui implique, comme on I’a vu, un
mouvement personnel de prise de possession, n’apparait sans doute pas par hasard : il
trouve un écho dans trois demandes formulées tres clairement par Institution.

La premicre est de prendre en compte tous les adolescents scolarisés, en étant
attentif a la singularité de chaque éléve qui compose la classe : on releve de multiples
termes qui distinguent I'individu du groupe auquel il appartient, notamment a la page 7
(« en chaque étre ») ou il est recommandé au professeur de consulter «les dossiers, les
familles, les collegues auxquels il fait suite, les autres membres de 1’équipe éducative »
pour déterminer les « besoins, les intéréts, les capacités » de chacun. Cette idée revient
dans la rubrique intitulée « une pédagogie active », ou les auteurs dénoncent « une
directivité sans nuances, qui fait bon marché des singularités individuelles et ne voit a
travers les étres que des entités abstraites »*06 .

La deuxi¢me exigence consiste a permettre a chacun de se constituer « une culture
qui le fait mieux disposer de soi». La culture n’est plus — du moins dans le début du
texte - un bagage universel qui serait le méme pour tous : chacun construit sa culture
personnelle grace a une « gamme d’incitations et de rencontres » : « le fonds commun
est assez riche pour que chacun puisse assumer sa différence et que tous soient liés par
une authentique solidarité »*07. Et, de fait, nous sommes frappée, dans ce texte, par le

nombre d’expressions qui concourent a faire de la culture la voie d'un développement

403 Jbid., p. 9
404 Ihid, p. 11
405 Ibid, p. 21 et 35
406 Jbid., p. 8
07 Jbid., p. 7
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personnel : « épanouissement véritable »*%8, « apprendre a étre »*%9, « développement
personnel » 19 | «la connaissance et la possession de soi» *'!, «promotion
personnelle*!? », « possession de soi », « développement personnel »*13, « enrichissement
vital »*4 ainsi que la formule « affermir leur moi face au monde ». A la page 29, la
culture est présentée comme « ouverte, vivante, libératrice ». Le texte se termine sur la
valeur éducative de l'enseignement du francais, «dont la vocation est de libérer
Phomme »*5. A plusieurs reprises, il est précisé en outre que cet épanouissement
personnel doit conduire a une meilleure insertion sociale.

Découlant des deux précédentes, la troisitme demande adressée aux enseignants est
de rendre les éléves actifs et acteurs de la culture qui leur est présentée, et le terme
d’appropriation est alors a mettre en relation avec l’expression « culture vivante ». Le
lecteur qui s’interroge sur la maniere dont peut se réaliser I’appropriation d’une culture,
préconisée par le programme, est d’abord confronté a une réponse tres générale :
« toutes les activités de la classe de francais sont des activités de culture », c’est-a-dire y
compris celles qui permettent de développer des capacités de communication et
d’expression, et celles qui permettent d’acquérir des techniques et des méthodes. Les
auteurs précisent toutefois que les « activités de culture [...] les plus completes » sont

« celles qui s’accomplissent au contact des textes »*16.

2.1.2 Appropriation des ceuvres littéraires : paradoxes et tensions

Si ce texte dessine dans un premier temps I'image treés positive, sans doute aussi

pJ

quelque peu euphorique, d’un éléve singulier, acteur d’une culture qu’il apprend a
constituer par lui-méme et pour lui-méme, le propos n’est pas du tout aussi simple
quand les auteurs abordent 'appropriation des ceuvres littéraires (présentée par des
titres qui résonnent comme des euphémismes : « contacts avec les textes », « approche
des textes », ce qui produit une sorte de contradiction avec une vision absolue et entiere

de la culture). On note plusieurs tensions que nous présentons ci-dessous.

408 Jbid., p. 6
409 Jbid., p. 6
40 Jbid., p. 11
M Ibid., p.17
2 Ibid., p.21
3 Ibid., p. 22
4 Jbid. p.26
45 Ibid., p. 36
46 Ihid., p.11
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2.1.2.1 La question de « ’attente » de I’éléve et du choix des textes

La premicre tension apparait dans la question du choix des textes qui seront soumis
aux é¢éleves. Apres avoir examiné la notion de littérarité et exclu, en particulier, des
ceuvres littéraires les textes qui ont pour seul but « la distraction passagere (par exemple
des romans policiers !) »*17) les auteurs du programme s’interrogent sur I’état d’esprit
dans lequel I’éléve devra étre pour trouver de I'intérét au commentaire fait en classe. Ils
précisent : « il est indispensable que la rencontre avec ces textes soit pour les éleves une
source de plaisir. Le plaisir peut naitre de lattrait d’une intrigue, de la séduction
qu’exercent certains personnages, de I’émotion que suscitent certaines évocations, du
charme qui émane de I’écriture ; il peut naitre de la perception des moyens mis en
ceuvre par ’écrivain. Il nait surtout des possibilités qu’un ouvrage offre a des adolescents
d’affermir leur moi face au monde »*'8. Le programme semble peindre ici un éleve
lecteur singulier, qui a un « horizon d’attente », et qui noue une relation personnelle
avec une ccuvre, relation fondée sur d’autres facultés que la raison. D’ailleurs le
professeur ne doit pas faire « passer le service de la littérature telle qu’il 'aime avant le
service des éleves tels qu’ils sont ». Au contraire, « il s’efforce de leur montrer en quoi un
texte retenu a leur intention répond a leur attente ». Le texte officiel suggere donc que le
professeur s’adaptera aux gotts, aux besoins et aux capacités des éleves, qu’il aura au
préalable pris soin de discerner. On peut ici penser que le professeur percoit a sa
manicre, éducative, les attentes que les éléves ne formulent peut-étre pas explicitement.

Cependant, «’attente » des éléves ne concerne pas des lecteurs individualisés. Si
I'on en juge par la suite du texte, c’est une attente théorique, artificielle qui existerait a

b >
I'insu des adolescents, et qu’il appartiendrait au professeur de mettre en lumiere. C’est
ce que 'on comprend en lisant ce qui suit :

Les ceuvres d’auteurs francais que choisira le professeur, permettent « la conscience
de valeurs communes », elles « contribuent le mieux a [la] formation par leur valeur
propre et par la lumiere qu’elles projettent sur les faits de civilisations, les courants de

Ry : e ” ‘ >
pensée, I’évolution des genres, la diversité des formes esthétiques » : on ne s’étonnera
pas de voir que les auteurs de ces programmes offrent ici leur définition...des classiques !
De méme, le professeur choisira des extraits « denses », susceptibles de procurer « un

enrichissement vital » aux adolescents : cet enrichissement vital semble préexister a la

7 Ibid., p. 21
8 Jbid., p.22
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lecture, c’est une qualité intrinseque de I’ccuvre choisie. L’individu est certes visé, mais il

disparait dans le groupe générationnel.

2.1.3 La question de I’élucidation « du » sens du texte

Comme pour «lattente » supposée des éleves, on a l'impression, en ce qui
concerne « I’approche des textes », que tout est joué d’avance.

Les auteurs de ce programme multiplient les formes possibles de 'approche des
textes : lectures d’ceuvres completes, d’extraits, groupements par théemes, lectures
dirigées, explications de textes, études d’ensemble suivies ou globales... : il est précisé,
en conclusion, que ce sont bien toutes ces approches variées des textes, ayant pour effet
« d’éveiller et d’entretenir le gott de la lecture personnelle » (I’adolescent « se saisit d’un
livre de son propre mouvement »), qui offrent « la chance de s’approprier une culture
ouverte, vivante, libératrice ». On observe cependant de curieuses contradictions entre
les instructions données pour l'explication de texte et celles qui concernent le
commentaire.

En ce qui concerne I'explication de texte, on retrouve les métaphores nagucre
utilisées par Lanson: il s’agit d’une «élucidation », d’'une mise en lumicre de la
«substance méme du texte » (qui peut aussi rappeler «’étymon spirituel » de Léo
Spitzer, de son sens (le mot est toujours au singulier). « Etudier un texte, c’est rendre
compte de ce qu’il dit, de ce qu’il suggere, de ce qu’il implique », est-il précisé.*!?

L’exercice a exactement les mémes visées que sous la plume de Lanson:
Iexplication permet a I’éleve de développer des qualités intellectuelles qui risqueraient
de rester en friche («rigueur », « méthode », «attention aiglie », « sensibilité¢ fine »,
«jugement qui rend compte de ses motifs »), c’est-a-dire aussi de dépasser la
« spontanéité des réactions». De plus, l'autonomie de I'éleve face au texte est
extrémement réduite : les questions de préparation doivent lui permettre d’ « étre en
humeur et en mesure de participer activement a son ¢lucidation qui s’effectuera en
commun », et donnera lieu a une « mise au net ». Les autres exercices vont tous dans ce
meéme sens, sauf dans les deux exercices écrits majeurs que sont le commentaire de texte

et Pessai littéraire.

419 Lanson écrit en 1925 : I'explication « tend a les rendre capables de trouver dans une page ou une
ceuvre d’un écrivain ce qui est, tout ce qui est, rien que ce qui est ». Méthodes de Uhistoire littéraire, Paris, Les Belles
Lettres, p. 40
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Dans le commentaire de texte, en effet, I’éleve doit*?? : « mettre en évidence I'intérét

quil [...] découvre »*?!dans le texte, il lui est demandé «a partir d’'une prise de

possession lucide du texte (n’est-ce pas une belle définition de 'appropriation ?), de

manifester un sentiment sincere et d’exercer une libre réflexion ». Ainsi, « I’éléve a toute

latitude pour orienter sa lecture a son gré ». S’il doit « respecter le texte » et composer

son travail, ce dernier « procede de réactions personnelles » auxquelles il donne force

«par une organisation méthodique qui suscite graduellement l’adhésion ». Pour
permettre cela, le professeur doit avoir une attitude « d’accueil », il ne doit pas dire aux
éleves ce qu’ils doivent « ressentir ou penser », mais « leur faire prendre conscience des
possibilités que le texte recele, pour les aider a découvrir dans sa singularité ce qu’il a
pour eux de plus stimulant ». Par conséquent, le professeur ne peut pas proposer de

plan-type : «il doit faire bien entendre que chacun pourrait choisir une autre

perspective ».

Ainsi, dans ces propositions, s’esquisse le portrait d’un véritable sujet lecteur,
mettant en ceuvre une appropriation personnelle du texte ; celui-ci possede d’ailleurs des
potentialités singulieres a respecter. On reste néanmoins surpris par la conclusion : «il
s’agit moins de « traiter un sujet » que d’entrainer les adolescents a réagir dans la vie en
justifiant leurs choix ». Cette conclusion fait en définitive du texte un « prétexte » dont
I’appropriation n’aurait qu’une visée pratique.

Dans l'essai, I’éleve est également invité a mettre en relation ses connaissances, de

acon subjective et personnelle : « c’est toujours sur ses rencontres avec les ceuvres qu’i
f: bjective et lle : «c’est t t 1 ‘il
est convié a approfondir sa réflexion »*?2, « I’essai offre a un adolescent la possibilité de

rendre conscience de son moi en scrutant ses expériences »*23 : il développe donc ses

d d tant 423+ 11 dével d
réflexions personnelles a partir de lectures congues comme d’authentiques rencontres.

Dans ces deux exercices apparait de nouveau I'image d’un éléve accomplissant un

b . : 5 5 bl
mouvement d’appropriation des ocuvres d’une part et d’une culture personnelle d’autre
part, par la mise en relation de ses lectures.

Ainsi, on peut tirer le portrait suivant de I’éleve de 1981 : c’est un individu sensible,
envisagé au sein d’'un groupe, apte a réagir personnellement et librement aux textes

littéraires qu’on lui soumet, de maniere a construire sa personnalité.

#20 Nous soulignons.
21 Ihid., p.32 et 33
422 Jbid., p.33

423 Jbid., p.33
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2.1.4 La question de P’activité créatrice du lecteur
Enfin, il nous semble que ces textes officiels pointent du doigt ce qui serait
I’aboutissement de toute appropriation, quand ils concluent la présentation de
Pexplication de texte par ces mots: «une étude pleinement fidele est une étude
véritablement créatrice »***. La question de la créativit¢ est d’ailleurs abordée a
différentes reprises, et fait ’'objet d’'un développement particulier?.
La pédagogie du frangais [...] s’attache a développer en chacun la capacité¢ d’apporter des
solutions autant que possible personnelles aux problemes précis auxquels il est affronté. A cette
fin, elle propose des activités qui associent aux démarches de la raison les ressources de

I'imagination et de la sensibilité, font servir I’analyse a la synthese, favorisent I'esprit d’initiative et
le sens de la responsabilité.

Ces instructions semblent donc aborder de fagon fugitive et oblique, mais réelle, la
question de Pappropriation des ceuvres littéraires : disponibilité d’un lecteur comme
condition déterminante pour une véritable rencontre (« attente », « humeur »), prise de
possession personnelle du texte qui n’est pas seulement fondée sur la raison, recréation

et assimilation qui débouchent sur une « possession » de soi.

2.2 Instructions officielles de 1987426 : place a la méthode

Les Instructions officielles de 1987 enregistrent 'arrivée a ’école de certains travaux
universitaires issus du structuralisme et de la linguistique. Elles créent la notion d’ccuvre
intégrale et celle de groupement de textes. Ces instructions se caractérisent par le retour
al'idée d’une culture patrimoniale, et par la place conséquente prise par la méthode.

Les méthodes issues des théories littéraires sont percues comme un moyen de lutter
contre les inégalités sociales : pour les éléves qui ne viennent pas d’un milieu cultivé, les
méthodes compensent I’absence de culture lettrée, elles visent a former un individu
cultivé ainsi que 1’a montré Bernard Veck*?’. Violaine Houdart-Mérot précise :

Apres le relativisme culturel de 1981, on revient apres 1987, a I'idée d’une culture patrimoniale,
a laquelle s’ajoute I'idée que la culture suppose des compétences s’appuyant sur des outils. On

passe d’une conception de la culture congue comme imprégnation a celle de la culture comme
. . .. s . 428
apprentissage de la distance critique et de I’autonomie.

424 Jbid., p.27

425 Jbid., p.19

426 Bulletin officiel du 5 février 1987, repris en 1992 lors de I'introduction des modules, puis en vigueur
jusqu’en 1999. Ces Instructions officielles figurent dans les annexes a la page 384. La pagination citée est
celle du document officiel scanné.

7 Veck, B., (dir.), La culture littéraire au lycée, Des Humanités aux méthodes 7, INRP, 1994.

428 Houdart-Mérot V. op. cit., p. 237.

128



Face a la question de ’appropriation, ces textes nous semblent marquer un trés net
repli par rapport aux précédents. Méme s1l est toujours recommandé de prendre en
compte tous les éleves (par l'opposition un peu systématique entre «tous» et
« chacun »), la question de leur singularité¢ devient nettement moins vive. Ces derniers
sont presque toujours désignés par le mot d’« éléve » au singulier ou au pluriel. Le terme
d’adolescent n’apparait qu’une seule fois. On préconise de s’interroger, en début de
seconde, sur le « niveau » de chacun d’entre eux, sur ses lacunes et sur ses acquis. La
question des différences entre les éleves pointe surtout celle de I’hétérogénéité, en
particulier sociale, des classes et de la diversité : « le professeur de seconde tient compte

de la diversité des groupes sociaux francais et étrangers vivant en France »*%9.

2.2.1 Appropriation d’une culture
L’appropriation d’'une culture comme finalité apparait cette fois en deuxieme
position, entre « la pratique raisonnée de la langue » et « I’acquisition de méthodes de
pensée et de travail »*39. Le terme d’appropriation disparait complétement au profit du
mot « formation », plus neutre, et qui sous-tend I'idée d'une démarche plus distante et
plus dirigée. De fait, la vision de la culture qui apparait ici est tres différente de celle qui
caractérisait le texte précédent: le lexique de I’épanouissement personnel disparait
presque complétement. Pour évoquer les effets de la culture, on trouve a deux reprises
I’expression stéréotypée « découvrir ses capacités » et une description laconique, dont R.
Michel*3! souligne les connotations humanistes et romantiques un peu convenues :
Le professeur de seconde, soucieux de donner a chacun les moyens de stimuler sa réflexion

critique, d’enrichir et d’affiner sa sensibilit¢, de nourrir son imagination et de développer sa
personnalité donne aux textes littéraires toute la place qui leur est due. 32

R. Michel souligne le fait que «I’éléve n’est, donc, pas considéré comme un agent
des apprentissages qu’on lui propose, mais comme un étre immature, caractérisé surtout
par ses manques que doit combler, sur le mode de I'initiation, le professeur. »*33 La
culture proprement dite est, ici, associée a quatre reprises a I'idée de « connaissance » :

des connaissances qu’il s’agit « d’étendre et de structurer »*3%, auxquelles on donne une
b

429 [hid., p. 37

430 Ihud., p.35

#1 Michel, R., « La lecture méthodique a la lumiére des IO : une obscure clarté », Pratiques n® 101-102,
Textes officiels et enseignement du_frangais, 1999, p.82

32 Instructions officielles de 1987, op. cit., p. 37

433 [hud., p. 82.

3% [hid., p 37.
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«assise plus ferme » par une « mise en perspective historique » et par « une certaine
connaissance de l’histoire des art plastiques et de la musique ». On note que la
connaissance des textes fait appel a de nombreux ancrages et prolongements extérieurs
« éclairage historique », « référence aux formes et aux genres littéraires », « relations
avec les arts plastiques, I'image et la musique » et avec I’ « éducation civique ». L’idée de
connaissance réapparait a la fin du programme, quand les auteurs insistent sur le choix
d’un rythme de travail adapté aux éleves: «les éleves menés a un train trop rapide
acquerraient des connaissances superficielles et comme plaquées qui, n’étant pas
assimilées, ne sauraient nourrir une culture véritable »433,

Le corollaire des connaissances semble étre la réflexion : le mot apparait a douze
reprises, et semble éclipser les autres facultés que la culture semblait aussi pouvoir
développer (I'imagination et la sensibilité). Finalement, c’est une vision tres rationnelle
de la culture qui est présentée cette fois, fondée sur la connaissance et I’exercice de la
pensée et sur la méthode. Comment I’éleve formera-t-il cette culture ? Par I’étude de la
langue et par 'étude des textes, qui sont présentées comme deux activités

indissociables?*36,

2.2.2 L’appropriation des ceuvres littéraires

Le terme de «rencontre », tout aussi euphémisant mais aussi personnalisant que
« contact » ou « approche » dans les programmes précédents, est utilisé ici pour désigner
I’appropriation des ceuvres. Comme dans le programme de 1981, cette appropriation
est completement guidée. Les ouvertures que nous avions observées vers la subjectivité
de I’éleve disparaissent : il s’agit toujours de prendre en compte les « besoins, capacités,
intéréts » des éleves*®’, mais en accord avec un programme délimité par une liste
d’ceuvres. Les conditions d’un «contact » avec I'ceuvre, favorisant une lecture
participative, et générateur de « plaisir », ne sont pas du tout évoquées ici. S’il y a plaisir
pour les éleves, c’est dans le choix approprié d’une ceuvre qui leur convienne mieux
qu’'une autre, ou bien c’est un plaisir différé : celui de la lecture individuelle que la

« rencontre » avec les textes devrait susciter*?®. Il est question notamment du « plaisir de

435 Ibid., p. 42
436 Ibid., p. 37
7 Ibid., p. 39
438 Ibid., p. 40
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la lecture individuelle »*39. Ces deux plaisirs sont évoqués de facon laconique, et comme
renvoyés a la périphérie des activités scolaires.

Pour accéder a une culture, I’éleve doit donc étre mis au contact avec des textes
inscrits dans un programme déterminé, replacés dans un contexte historique, culturel,
générique et social, découvrir des ceuvres intégrales «selon des angles variés », et
pratiquer une lecture méthodique. L’acte d’appropriation du texte littéraire, tel qu’il
apparait dans la lecture méthodique, est congu comme un acte rationnel, organisé, qui
vise 'ordre, la cohérence (le mot apparait a plusieurs reprises), la rigueur et 'objectivité.
Mais, a la différence du mot «explication », le terme de «lecture » impose une
ouverture du sens ; ces lectures procedent des hypotheses de significations posées par les
éleves. La difficulté vient souvent du fait que, ne sachant pas comment susciter ces
hypotheses de lecture, le professeur est souvent conduit a imposer les siennes. Comme le
remarque R. Michel, la définition de la lecture méthodique (composée de deux séries de
directives : « ce qu’elle refuse »/ « ce qu’elle tend a mettre en ocuvre ») exclut tout ce qui

caractérise la lecture « ordinaire » :

Lire un texte et le comprendre pour un lecteur, c’est le paraphraser nécessairement dans son
univers de discours et de croyances ; toute lecture est a priorz linéaire et se construit dans un jeu
continuel de rétentions et de protentions ; la lecture n’est jamais passive, c’est le texte qui est
« paresseux » ; toute lecture est orientée par des choix d’objectifs et de valeurs.*0

(C’est peut-étre a I’égard des « réactions » des éleves que la « fermeture » est la plus
nette, allant méme au-dela de ce que préconisait, en son temps, Gustave Lanson, pour
qui Pexplication complétait des impressions singulicres 1égitimes et recherchées par le
lecteur**!. Dans les Instructions de 1987 domine surtout une grande prudence a I’égard
des «réactions » des éléves : la lecture méthodique permet aux éleves « d’élucider, de
confirmer ou de corriger leurs premieres réactions de lecteurs », « I’on ne saurait récuser
les réactions personnelles des éleves au terme d’une lecture, mais on leur apprend a
motiver et a nuancer leurs jugements »**2. Ces deux allusions aux réactions des éleves se

ponctuent chacune par un terme restrictif : « corriger » et « nuancer », les réactions

439 Jbid., p. 40

#0 Michel, R., art. cit., p. 90

#1 « Cela ne veut pas dire que chacun de nous, en présence d’une ceuvre littéraire, et d’autant plus qu’elle
s’¢loigne de la science pour s’approcher de la musique, ne puisse avoir sa réaction individuelle, toute
singulicre et parfaitement légitime » (op. cit. p. 43). « En un mot, lire avec réflexion, lire pour
comprendre et de fagon a comprendre, lire pour se donner non seulement des impressions fortes, ou des
impressions multiples, mais pour acquérir une intelligence claire, précise, et distincte des textes. » (op.cit.
p-44)

2 Instructions offictelles de 1987, p. 40
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n’existent que contenues et rectifiées. Comme le souligne B. Veck, on observe un
«renversement significatif » : alors qu’en 1981, la personnalité de I’éleve figurait au
premier plan, en 1987 «il doit mettre en ceuvre tout un appareil d’outils disciplinaires »
et sa « réaction personnelle » n’est évoquée que dans une derniere phrase qui mentionne
«le plaisir de la lecture individuelle » #43. Les activités de lecture sont moins nombreuses
mais beaucoup mieux cadrées.

Enfin, de la troisieme composante de I"appropriation, il n’est plus question dans ces
Instructions, qui €liminent d’ailleurs le recours au mot «créativité ». Si la lecture
méthodique doit donner envie de lire et « ’envie méme d’écrire »**, cette envie est a

combler, semble-t-il, en dehors de I’école, ou par la pratique du commentaire composé.

2.3 Instructions officielles de 2000 : un éléve actif pour une « culture

active » ?

Comme on le sait, les programmes de 2000, mis en place a la rentrée 2001, ont vu
le jour dans un contexte treés polémique. Ils se caractérisent par une volonté de
permettre aux éleves de mieux saisir le sens des ceuvres littéraires rencontrées dans le
cadre scolaire, mais de percevoir aussi le sens des activités de lecture et d’écriture qui
leur sont proposées. Ces programmes se présentent comme une réponse aux dérives de
la lecture méthodique, a la « méthodolatrie ». Toujours inscrits dans une perspective
humaniste, ils sont une réaffirmation du lien entre formation littéraire et éducation a la
citoyenneté, comme le rappelle Alain Viala, président de la commission chargée de la
refonte des programmes de francais en 2000. Interrogé par la revue Le Débat sur les
résultats des nombreuses consultations qui ont préparé la rédaction des programmes,
Alain Viala explique :

A P'unanimité des membres de la commission et de tous les groupes et instances consultés, il s’est
dégagé une finalité libellée comme suit : « former la personne et le citoyen ». L’enseignement des
Lettres devait contribuer a cela, donc a former la sensibilité et la capacité de raisonnement de la

personne, et le raisonnement et la capacité de choix de citoyens autorisés a prendre part aux
délibérations dans le cadre desquelles se font les choix collectifs, les choix de la cité.#4

Ces programmes voient 'apparition d’activités nouvelles : la lecture cursive, I’écrit
d’invention et 'objet d’étude «lire, écrire, publier » qui permet aux éleves de réfléchir

aux ressorts de I’écriture et de la lecture. Ces programmes frappent d’emblée par la

3 Veck, B., op. ait., p. 114.
4 Thid., p. 40
5 Le Débat, Comment enseigner le frangais, mai-aout 20035, n°135, p. 10.
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place qu’ils laissent a la coopération de I’éleve dans I’enseignement qui lui est dispensé,
et cecl pour plusieurs raisons.

Notons tout d’abord que ces textes officiels sont ceux dans lesquels apparait le plus
fréquemment le terme d’appropriation. On le trouve a six reprises dans le Préambule, 1la
préface et les programmes proprement dits, sous la forme substantivée ou verbale : alors
que les précédents textes ’avaient fait disparaitre, le mot appropriation ressurgit dans les
trois finalités dévolues a l'enseignement du francais: «la maitrise de la langue, la
connaissance de la littérature et 'appropriation d’une culture »*6. La préface reprendra
cette expression : 1l s’agit de « s’approprier la littérature ». Il est également spécifié dans
ce méme préambule que Ihistoire littéraire et culturelle « doit permettre aux éleves de
s’approprier I’héritage culturel dans lequel ils vivent ». Le Préambule présente ensuite les
quatre perspectives d’étude (histoire littéraire et culturelle/genres et registres/
signification et singularité des textes/ argumentation et effets de chaque discours sur ses
destinataires), et précise que ’enseignement du frangais « doit permettre aux éleéves de se
les approprier progressivement*’ », ce qui est reformulé tel quel dans les programmes :
«le but essentiel est que les éleves s’approprient ces quatre perspectives pour lire et
produire des textes #8». A cet objectif trés ambiticux s’oppose une autre acception du
terme « appropriation », beaucoup plus pragmatique, qui intéresse notre propos : « les
éleves qui entrent en seconde ont déja appris, tant dans leur cursus antérieur que dans
leurs pratiques personnelles, a s’approprier des écrits divers selon des modalités de
lecture variées** ». On notera que c’est la seule fois, dans I’ensemble des textes officiels,
ou l'idée d’une appropriation des textes, telle qu’elle nous intéresse, est nettement
évoquée. Cette récurrence du substantif appropriation et du verbe pronominal s’approprier,
qui doit certainement aussi a un effet de mode, nous parait tres intéressante. En effet,
elle inscrit dans I’enseignement du francais I'idée d’un processus personnel de réception
des ccuvres littéraires par les éléves, comme en témoigne le fait que le terme
« appropriation » soit remplacé alternativement par les mots «acquisition » et
« formation » : ces termes réunissant a eux deux a la fois I'idée de possession personnelle

et celle de processus inscrit dans le temps. L’enseignement du frangais « contribue a la

6 CNDP, p.5
7 Jbid., p. 6
8 Ibid, p. 9
9 Ibid., p. 11
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constitution d’une culture », peut-on lire*>? dans le Préambule de ce programme, et un
peu plus loin il est question de la « formation d’une culture »*!. Le mot « formation »
apparait d’ailleurs a de multiples reprises. Il est intéressant de noter que ces trois mots,
employés alternativement, le sont en complémentarité ou en opposition avec le terme de
« connaissance », contrairement aux programmes précédents qui faisaient des
connaissances I’élément central de la culture.

A la page 5 par exemple, les objectifs de « constitution d’une culture », et de
« formation personnelle de I’éleve » sont associés a «la connaissance de I’héritage
culturel ». A la page suivante, les expressions « formation d’une culture » et
«connaissance de la littérature » sont jumelées, comme pour montrer la
complémentarité de ’acquisition de savoirs et d’'un mouvement personnel d’assimilation
de ce méme savoir. Il s’agit bien dans ce programme de présenter un éléeve qui met du
sien pour faire sien.

Par ailleurs, ces textes sont tres frappants par la place centrale accordée d’emblée

a la lecture des ceuvres littéraires dans la constitution d’une culture personnelle. A une
culture présentée comme une « culture active »*? fait écho une «lecture active »*33.
L’idée d’une corrélation indiscutable entre la lecture et la construction d’une culture est
affirmée avec force dans le Préambule

Il contribue a la constitution d’une culture par la lecture de textes de toutes sortes,
principalement d’ceuvres littéraires significatives.**

La formation d’une culture et la connaissance de la littérature demandent des lectures
nombreuses et diversifiées. 45>

La culture prend forme par les lectures et par la mise en relation des textes entre eux.6

Le frangais au lycée doit donner une culture active [...] a cette fin la lecture est privilégice : des
lectures abondantes et variées sont indispensables.#57

Cette place primordiale accordée a la lecture est renforcée par I'apparition de la

lecture cursive (« forme libre, directe et courante de la lecture » qui « se développe dans

450 Ibid, p. 5
W1 Ibid., p. 6
52 4bid. p. 7
53 4hid. p. 12
¥4 ghid.p 5
55 ibid. p. 6
456 ghid. p. 7
W7 4bid. p. 7
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la classe et en dehors de la classe [...] », c’est «avant tout une lecture personnelle qui
vise a développer lautonomie des éleves 58 ». Cette lecture cursive vise aussi,
implicitement, a compenser les échecs de la lecture analytique. Par ailleurs, I'idée d’une
appropriation des ceuvres par ’écriture est aflirmée tres clairement, avec 'introduction
de I’écrit d’invention :
[...]1l est bon que les éléves, a leur modeste échelle, aient a produire des textes qui relévent de la
littérature d’idées et/ou de représentation, a explorer par eux-mémes le langage, les idées et les
images et pas seulement comme objet de glose. Telle est 'humble ambition, humble parce que

I'on ne forme pas de futurs écrivains, mais ambition cependant parce que le contact avec la
langue, la culture et la littérature y est direct.*39

On voit que ces programmes, s’ils ne la décrivent pas vraiment, laissent une place a
I’appropriation personnelle des ceuvres littéraires par les éléves. On soulignera
néanmoins des limites et des ambiguités : la culture littéraire présentée dans ces textes et
visée par I’école est une culture hautement intellectuelle, a la différence des programmes
de 1981, ou I’épanouissement visé était aussi d’ordre affectif. Dans le Préambule de 2000,
on est frappé par la fréquence des mots renvoyant a une démarche réflexive, des le
premier paragraphe des programmes: il s’agit notamment pour les éleves de
« construire une perspective historique sur Iespace culturel auquel ils appartiennent »,
« de savoir organiser [leur] pensée », de « former leur réflexion et leur esprit critique ».
S’ est question de la faculté de I'imagination, c’est dans I'idée de la « structurer » : il
s’agit de « structurer sa pensée et ses facultés de jugement et d’imagination*®? ». Cette
réflexivité est présente dans ’ensemble du texte et constitue la principale démarcation
de I'enseignement du lycée par rapport a celui du college :

Le college a donné les ¢léments d’une approche chronologique de I’héritage littéraire et culturel ;
le lycée est le lieu propice pour approfondir celle-ci et I’étudier de fagon réflexive*6l.

I s’agit pour cet éleve « hyper intellectuel », peut-étre plus proche, selon nous, de
I’étudiant en licence de lettres que du lycéen, de connaitre, de classer, de mettre en
relation (« percevoir les liens ») de mettre en perspective (« construire une perspective
historique »). Il est cependant question, en ce qui concerne les lectures, de mobiliser
d’autres facultés que la raison, et d’accéder a d’autres satisfactions que des satisfactions

intellectuelles : on trouve, par exemple, I'idée que la «lecture des ceuvres majeures du

58 ghid. p. 12
459 4bid., p. 9
60 ghid. p. 5
61 ghid. p. 7
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passé et d’ceuvres contemporaines permet aux éleves de développer leur curiosité et de
nourrir leur imagination »*%2. Les « lectures abondantes et variées » contribuent a créer
une culture active qui « développe la curiosité des lycéens, condition premiere du gout
de lire et de s’exprimer, et du plaisir pris aux lettres et aux langages »*%3. Mais on a
I'impression que ce surplus offert par la lecture doit se faire soit en-dehors de I’école, soit
a posteriori. La « méthode », omniprésente dans les textes précédents, est remplacée par la
«démarche » : le mot évoque un cheminement plus singulier, en accord avec les
aptitudes et les attentes de chacun. On note donc qu’une place est dessinée pour I’éleve
singulier, avec des gotts, des réactions, des attentes, et un enrichissement littéraire qui
lui appartiendrait en propre. Cette place fait écho a la prise en compte d’'un public
lycéen tres hétérogene. Les programmes de 2000 dressent, peut-étre davantage que les
précédents, le portrait d’un éléve qui s’épanouirait dans un au-dela de I’école, en puisant
pendant le cours de francais des ressources pour développer par ailleurs son autonomie
et sa curiosité intellectuelles, son gott pour la lecture et des plaisirs culturels variés. Les
liens entre la littérature et d’autres formes d’art ’encouragent dans cette voie. La prise
en compte de sa subjectivité et de sa créativité appropriatives n’a pas vraiment sa place

dans le cadre scolaire.

2.4 Instructions officielles de 2010 : retour aux connaissances et aux

capacités

Elaborées sous le ministeére de Xavier Darcos, ces Instructions marquent une certaine
rupture avec les précédentes. Si les lectures cursives d’ceuvres contemporaines sont
encouragées, elles ne figurent pas dans les programmes proprement dits, qui sont
construits sur des objets d’étude centrés autour d’une littérature patrimoniale francaise.
La dimension européenne du corpus prescrit disparait. L’objet d’étude « lire, écrire,
publier » est lui aussi supprimé. On notera tout d’abord dans ces Zextes officiels 1a quasi-
disparition du terme appropriation. Le mot apparait a deux reprises seulement dans
Pexpression répétée : «’appropriation personnelle des savoirs et des capacités ». Il
semble alors étre synonyme d’acquisition (pour les capacités), d’assimilation (pour les
connaissances). L’expression « appropriation des ceuvres» ou de «la littérature »

n’apparait pas. Il est question de I’appropriation d’une culture.

462 Jbid., p. 6
463 ghid. p. 7
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Les trois finalités des textes de 2000 sont présentes dans ceux de 2010 : il s’agit de
permettre '« acquisition d’une culture », la « formation personnelle » et la « formation
du citoyen ». On observe tout d’abord que le portrait de I'individu cultivé, tel qu’il
apparait dans la rubrique consacrée aux finalités de I’enseignement du francais, est
beaucoup plus complet que dans le programme précédent. Ces finalités mettent certes
l’accent sur l'acquisition de savoirs (littéraires et historiques), mais aussi sur le
développement de différentes facultés : la « créativité », « 'imagination » (par « I’étude
continuée de la langue »), « esprit critique », «le jugement » et expression nouvelle
dans ces derniers textes : une « conscience esthétique permettant d’apprécier les ocuvres,
d’analyser I’émotion qu’elles procurent et d’en rendre compte a I’écrit comme a I’oral »,
et enfin sur différentes attitudes, notamment « une attitude autonome et responsable,
notamment en maticre de recherche et de documentation ». Sylviane Ahr#6* et Patrick
Joole soulignent combien Pexpression de « conscience esthétique », tant dans les
programmes de college de 2008 que dans ceux du lycée qui nous intéressent, n’est pas
vraiment définie : sa « définition s’appuie sur la conception kantienne de I’esthétique : le
jugement de gout, subjectif et désintéressé, est devenu universel ; il revient au lecteur
d’identifier les critéres qui ont universalisé ce jugement esthétique »*%5. Une place est
laissée a lappréciation personnelle du lecteur sans qu’elle soit vraiment reconnue
comme telle.

Comme dans les précédents programmes, ces finalités sont atteintes grace a la
«lecture et I’étude de textes majeurs de notre patrimoine ». L’ouverture vers un éleve
sujet lecteur, développant ses capacités intellectuelles et émotionnelles que laisse augurer
le Préambule s’estompe cependant dans la précision qui accompagne I’évocation de ces
textes majeurs : ils sont présentés comme des « moyens de construire des connaissances
et de développer des capacités chez les éleves ». La découverte des textes est placée
essentiellement sous I’angle du savoir: il s’agit notamment de « connaitre quelques
grandes périodes et les mouvements majeurs de l’histoire littéraire et culturelle »,
« connaitre les principaux genres [...], «d’avoir des reperes esthétiques» et de la
compétence de lecture : I’éleve doit « étre capable de lire, de comprendre, d’analyser des
ccuvres de genres variés», «faire des hypothéses de lecture, proposer des

interprétations ». On releve néanmoins I’évocation elliptique de ce qui serait

¥+ Ahr S., Joole P., « Transmission et expérience esthétique dans les premier et second degrés »,
Recherches & Travaux 83, Grenoble, Ellug, 2013, p. 130-142
465 Jbid., p. 130
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I’aboutissement d’une appropriation personnelle : I’éleve doit pouvoir « formuler une
appréciation personnelle et savoir la justifier ».

On observe la méme ambiguité en ce qui concerne la lecture analytique : 1l est
spécifié qu’il s’agit avant tout d’amener les éleves a dégager /les significations des textes et
des ceuvres*%%, mais un peu plus loin, les auteurs précisent que «la lecture analytique
vise la construction progressive et précise de /la signification d’un texte »*67.

Ainsi, ces textes se caractérisent par leur flou et leur ambiguité ou prudence : le flou
sur la nature des appréciations des éleéves, sur les moyens de les solliciter, le flou sur le

lien entre ces appréciations et les bénéfices escomptés de ’acquisition d’une culture.

L’étude de ces quatre textes prescriptifs révele beaucoup d’embarras de la part de
I'Institution scolaire face a 'appropriation personnelle des ceuvres par les éleves. Cette
appropriation est bien envisagée, elle est tres présente dans les Instructions de 1981 et de
2000 mais les moyens pour lui laisser une place font 'objet d’hésitations : hésitation sur
la place qu’il convient d’accorder a I’émotion personnelle et/ou a I’approche rationnelle
des ccuvres, celle que doit tenir 'apprentissage des méthodes ; enfin hésitation sur la
liberté laissée aux éleves pour formuler des hypotheses de lecture.

Différentes conceptions de I’éléve se font jour : ce dernier est vu tour a tour comme
un individu sensible, comme un individu inscrit dans une classe sociale, comme un
individu rationnel. Toute I’appropriation personnelle des ceuvres, qui se noue dans la
rencontre d’un sujet singulier avec un texte littéraire spécifique est, sinon passée sous
silence, du moins reléguée (sauf en 2000) a la périphérie de ’enseignement.

Le lien entre lappropriation d’une culture et lappropriation des ceuvres est
toujours assez flou — du moins jusqu’en 2000 -, avec I'idée tenace et contredite de nos
jours dans les faits, que la lecture intensive de textes courts engendre le désir de lire, et
donc donne une impulsion a la constitution d’une culture. On observe durant ces trente
années un resserrement sur les oeuvres littéraires, et la création progressive d’un lien
entre leur appropriation et I’écriture. Bernard Veck souligne le fait que 'on passe de

I'idée de culture a celle de formation d’une culture : « La culture ne se présente plus

o

comme un modele unique a transmettre, mais comme un processus dynamique

o

Iocuvre de maniere différente selon chaque éleve qui doit se constituer, grace

16 10 de 2010, p. 2
17 Ibid., p. 5
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I’enseignement qu’il recoit, sa propre culture »*%8. Face aux hésitations de I'Institution
scolaire, les enseignants, si I'on en croit I’enquéte déja ancienne menée par Bernard
Veck, ont réagi par une « double réticence » : réticents a transmettre uniquement un
patrimoine littéraire ¢éloigné temporellement et « témoignant des «racines» de la
communauté qui le partage*®? », et réticents face a ’exces de technicité d’autre part. Ils
se trouvent dans une « situation intermédiaire » : « éducateurs, c’est d’abord la qualité
du loisir culturel — et non la transmission de valeurs — qui les retient dans la lecture
(réputée formatrice en tant que lecture) ; spécialistes, ils n’acceptent pas jusqu’au bout ce
quimplique aujourd’hui le travail de lecture »*’%. Il nous semble que cette situation

décrite par B. Veck est toujours valable de nos jours.

3 Réflexions sur deux activités écrites proposées par 1’école aux
€leves afin qu’ils s’approprient les ceuvres littéraires

Avant de conclure ce parcours, penchons-nous sur deux activités écrites qui
cristallisent les ambiguités de I'Institution scolaire a ’égard de la place de I’éléeve dans la
réception des ceuvres littéraires, en montrant en quoi elles aboutissent toutes les deux a

une appropriation limitée. Il s’agit du commentaire composé et de I’écrit d’invention.

3.1 Le commentaire composé

Créé en 1972, le commentaire composé a, en théorie, et trés récemment, laissé la
place a une lecture personnelle de I’éleve, notamment dans les Instructions officielles de
1994 ou 1l s’est transformé en « commentaire littéraire ». Jusqu’alors, commenter un
texte, dans le cadre scolaire, a consisté a en révéler le sens dans la perspective du projet
de I'auteur, en prenant appui sur des indices fournis par la biographie et la psychologie
de Tlauteur *! . Dans cette perspective, le texte est sacralisé, tandis que son
commentateur, mis a distance, est «réduit a en décrire puis a en célébrer la
perfection »*72. Cette conception du commentaire, quoique contestée deés 1968, a
perduré jusque dans les années quatre-vingt. Un libellé relativement précis et directif est

jusqu’alors fourni a I’éléve, invité a présenter un commentaire « conforme ».

468 Veck, B., op. ait., p. 124

469 Veck, B. (dir.), La culture Littéraire au lycée : des humanités aux méthodes ?, éd. INRP, coll. « didactique des
disciplines », 1994, p. 89.

470 Ihid., p. 91

471 De Beaudrap Anne-Raymonde, (dir.) Le commentaire hittéraire dans la classe de frangais, Effets d’une réforme sur
les pratiques, INRP, TUFM des Pays-de-la-Loire, coll. « Documents et travaux de recherche en
éducation » n® 40, 2000, p. 16.

412 [pid., p. 17
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Plusieurs évolutions ont vu le jour, qui ont fait écho aux théories du texte que nous
avons déja évoquées. De maniere logique, ces théories sont parvenues en différé a
I’école. Anne-Raymonde de Beaudrap explique comment on est passé de « auteur » a
I’ensemble « auteur-texte-lecteur » 473 . Dans la sphere didactique, I’approche
biographique et psychologique est dénoncée notamment en 1974 par J.-F. Halté et A.
Petitjean*’*. Sous I'influence du structuralisme*’>, la perspective qui prévalait jusqu’alors
s’est renversée : les clés de I'interprétation du texte ne sont plus a chercher a sa
périphérie, dans des sources philologiques, biographiques, historiques, mais en lui-
méme. Les analyses des structuralistes qui « ont tous revendiqué un retour au texte dans
sa matérialité d’écriture*’® », la mise entre parentheses du référent et du signifié ont eu
des conséquences importantes sur I’enseignement du frangais, comme ’ont souligné B.
Veck?”7 et A.-R. de Beaudrap, parmi d’autres. Cette derniére pointe deux écueils dans
lesquels 'enseignement de la littérature a pu tomber : le peu d’intérét accordé a
lappréciation esthétique des textes, et 'occultation du plaisir des mots, «puisque
I’ambition de ces lectures était plutot de parvenir a l'objectivité d’une description
scientifique*’® » ; comme le rappelle la chercheuse, les structuralistes ont eux-mémes tres
vite nuancé leur démarche : G. Genette rappelle quelle place on doit accorder au
« travail du sens*’? », et R. Barthes publie Le plaisir du texte*®® en 1973.

Dans cette perspective, l'analyse du texte littéraire en classe, prélude au
commentaire composé, s’est enrichie d’un outillage analytique de plus en plus précis, lié
également au succes des théories de I’énonciation*®! et de la pragmatique*?. On peut
citer par exemple la vulgarisation dans les Instructions officielles et dans les manuels de la
« situation d’énonciation » et de ses fameux indices, de la distinction entre « récit » et
« discours », de la place dévolue au « narrateur », a la « focalisation » et aux « points de

vue »...On peut signaler également I'influence de la notion d’intertextualité et de celle

473 Ihid., p 17 a 32.

474 Halté J.-F., Petijean A., «Pour une théorie de l'idéologiec d’un manuel scolaire, le Lagarde et
Michard », Pratiques,1-2, 1974, pp. 43-64.

475 Les travaux de R. Jakobson (avec les notions de fonctions du langage, de littérarité), de F. de Saussure
(le signifiant et le signifié), de V. Propp (les structures du récit.) notamment, marquent beaucoup
I’enseignement de la littérature dans le secondaire, au college comme au lycée.

476 De Beaudrap, A.-R., op. cit., p ; 19

477 Veck B., Des Humanités aux méthodes, op. cit.

478 De Beaudrap, op. cit. , p. 20

479 Genette, G., Figures I1I, Paris, Le Seuil, 1973, p. 8

480 Barthes, R. Le Plaisir du Texte, Paris, Le Seuil, 1973

481 Par exemple, Benveniste E., Problémes de linguistique générale, 1966.

482 Par exemple, J.L. Austin, Quand dire ¢’est faire, trad. fse 1970.
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de dialogisme. La méthodologie de I’explication de texte et du commentaire composé a
ensuite été marquée par les théories de la réception, qui ont contribué, elles aussi, a la
mise en place de la lecture méthodique. Des travaux de Jauss, d’Iser et d’Eco, le systeme
scolaire francais reprendra essentiellement trois concepts*? : celui d’ « ceuvre ouverte »,
celui d” « horizon d’attente », et I'idée que le lecteur a un role premier dans le processus
d’interprétation. Dans un article des années quatre-vingt, Alain Pages a souligné les
raisons pour lesquelles tout professeur de Lettres a pu étre séduit par ces concepts dans
sa pratique pédagogique : dans « cette description de 'acte de lecture », I’enseignant
retrouve « les diverses étapes de son activité pédagogique, qui consiste précisément a
faire prendre conscience des «regles du jeu » inscrites dans les textes, et a permettre,
devant chaque nouvel objet littéraire, a la fois sa reproduction (c’est-a-dire la découverte
du genre ou de la forme littéraire dans lesquels s’inscrit le texte étudié), et sa
modification (c’est-a-dire la perception de loriginalité du texte étudié)»**. Ces
évolutions ont rendu lacceés aux textes littéraires en apparence plus rigoureux, plus
explicite et plus accessible. Les méthodes ont été une tentative d’associer tous les éléves
au processus herméneutique avec un «souci de perfectionner les compétences de
lecture »*5. Pour de nombreux enseignants, la place conférée aux méthodes a pu étre
ressentie comme une possibilité laissée a I’éléeve de renouveler par lui-méme I’expérience
de l'appropriation.

La suppression du libellé dans les épreuves de I’épreuve anticipée de frangais de
1994 est une trace de I'influence des théories de la réception : il s’agit de laisser ’éleve
construire sa lecture en prenant appui sur la méthode de la lecture analytique qu’il a
acquise par ailleurs. Les questions préparatoires « permettent de vérifier ponctuellement
que ces acquis d’analyse sont maitrisés ; elles suggerent par ailleurs des procédures pour
entrer dans le texte et en prolonger la découverte »*#. Dans la lecture analytique et dans
le commentaire, I'idée est de guider I’éléve a partir de sa lecture personnelle du texte
pour batir son parcours interprétatif. Pourtant, on peut observer dans la pratique du
commentaire composé par les éleves de nombreuses dérives, qui ont été souvent

dénoncées.

483 De Beaudrap, A. R., Ibid., p. 23

484 Pages, A., « A propos de la lecture méthodique », in L’Ecole des Lettres 11, n°4, 1989-90, p. 8.
485 [hid., p. 28

486 De Beaudrap, A. R., op. cit., p. 11
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Le commentaire égraine parfois une liste de procédés d’écriture sans que 1’éleve
s'interroge sur les significations du texte. Comme le remarque A.-R. de Beaudrap,
certains outils ont été introduits sans avoir été didactisés, et parfois « on a vu surgir des
procédures d’analyse extrémement sophistiquées, inadaptées au niveau des éléves, voire
totalement inopérantes *¥7 ». Par ailleurs, le choix de donner comme sujet de
baccalauréat un extrait court, provenant souvent d’une ceuvre sinon inconnue des
lycéens, du moins non étudiée par eux, axe ’enseignement du commentaire sur la
méthode de Pexercice, plus que sur la rencontre avec des textes. En théorie, le texte
proposé s’'inscrit dans I'un des objets d’étude inscrits au programme, et le candidat doit
pouvoir réutiliser des connaissances engrangées au cours des lectures analytiques et
cursives menées pendant I'année. Mais la place pour les réactions personnelles du
candidat, pour son avis, pour la créativité de son interprétation, est réduite a néant. On
teste sa compétence a s’approprier le texte a 'aune d’une lecture souvent pré-écrite par
son enseignant ou par les concepteurs de sujets*8.

Enfin, comme nous I’avons signalé, I’exercice patit du « non dit » qui entoure le
style des éleves dans leur commentaire. La question, remarque J.-F. Massol, a été
anciennement résolue, de maniere tres floue, par la théorie de I'imprégnation : les éléves
sont censés améliorer leur style en lisant de maniere réguliere des textes d’auteurs
francais, sans que des exercices précis leur soient proposés pour cela. Dés lors, la voie est
ouverte aux inégalités les plus grandes: «les éleves sont livrés a eux-mémes, a leurs
capacités et intuitions individuelles, c’est-a-dire, sans aucun doute, au libre jeu des
priviléges et handicaps socioculturels que détermine leur origine familiale »*89, souligne
le chercheur.

Ainsi, cet exercice du commentaire qui pourrait permettre aux ¢leves de
s’approprier la littérature devient-il souvent un exercice strictement scolaire, sans
lendemain. L’horizon de I’épreuve anticipée de frangais I'oriente en fait vers un exercice

canonique destiné au baccalauréat.

7 Ibid., p. 26

48 ]] est toujours intéressant d’observer la maniére dont, lors d’'une commission d’harmonisation au
moment des épreuves anticipées de francais, les lectures singulicres, plurielles et parfois contradictoires
que les correcteurs eux-mémes proposent du texte donné aux candidats finissent par s’effacer et se
fondre dans la lecture du texte proposée par I'Inspection générale.

489 Massol J.-F., « De la lecture des auteurs anciens a I’explication frangaise », article cité, p. 73
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3.2 L’écrit d’invention

Nous souhaitons a présent nous arréter sur ’écrit d’invention : introduit dans les
programmes de 2000, ce nouvel exercice s’inspire des pratiques scolaires anciennes de la
rhétorique, que nous avons rappelées. De la fin du XIX¢ siecle, jusqu’au début des
années soixante, I’enseignement des Lettres a proposé au baccalauréat une composition
francaise comportant des narrations, portraits, lettres ou discours*?. De tels sujets ont
perduré jusqu’en 1979, puis ils ont laissé completement la place a des pratiques
métatextuelles. Comme le souligne Marléne Lebrun, 'introduction de I’écrit d’invention
a I’épreuve anticipée de francais illustre « la volonté de développer 'expérience littéraire
de I’écriture au lycée sans la réserver au college et aux éleves plus jeunes »*91. Cette
pratique hypertextuelle, définie trés précisément par A. Petitjean dans les documents
d’accompagnement des programmes de 2000, s’inspire nettement des propositions de
G. Genette dans Palimpsestes, de la production d’une « littérature au second degré », celle
qui « s’écrit en lisant »*2, mais prend également appui sur les notions de dialogisme*9?
et d’intertextualité*¥*, définies respectivement par M. Bakhtine et J. Kristeva. L’objectif
annoncé par les concepteurs des programmes de 2000 a été de permettre aux éleves de
développer leur compréhension des textes lus, leur maitrise de la langue et de
Iexpression, et les facultés d’invention et d’'imagination. Ce sujet a pu susciter de vives
controverses au moment de son apparition : pourtant, de nombreux professeurs, y
compris dans le secondaire, faisaient déja pratiquer a leurs éléves des travaux d’écriture
iventive*>, comme 'a souligné I'inspectrice pédagogique Marie-Ange Monsellier*®.
Intuitivement, les enseignants savent combien, dans tout écrit d’invention proposé a

partir d’'une lecture, «les éléves gagnent en capacités de lecture et d’écriture », et

490 Lebrun Marléne, « Ecriture de fiction et médiation coopérative », in Dufays J.-L. & Plane S., L¥criture
de fiction en classe de frangais, Namur, Presses universitaires de Namur, cedocef, coll. « Recherches en
didactique du frangais », 2010, p. 236

1 Ibid., p. 235

492 « Quelques orientations théoriques et didactiques », Eléments de document d’accompagnement du programme de
seconde, octobre 1999, p. 23

493 Bakhtine, M., Esthétique de la création verbale, 1979, Paris, Gallimard.

4 Kristeva J., Sémeiotiké, Recherches pour une sémanalyse, Paris, Le Seuil, « le mot, le dialogue et le roman »,
1969

495 Nous avions pour notre part comme habitude de permettre a chacune de nos classes de seconde de
réaliser un «livre de la classe » rassemblant des hypertextes produits par tous les éleves, a partir des
lectures menées pendant le cours de francais. Dans notre pratique d’enseignante, nous avons souvent
pu constater d’autres bénéfices : I’écrit d’invention compléte, prolonge la lecture analytique, suscite des
questions qui seraient restées sans doute dans ombre lors de la lecture analytique. Il contribue a
développer le plaisir d’écrire, et celui d’étre lu.

496 Monsellier M.-A., préface de I'ouvrage de M. Abolgassemi, Lécriture d’invention, écrire pour lire, lire pour
écrire, Rennes, CRDP de Bretagne, coll. « Lettres ouvertes », 2001, p. 5
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combien s’affinent leurs qualités de lecture et d’écriture ». L’écrit d’invention peut
permettre de traverser le miroir, de mieux comprendre les enjeux et les ressorts de la
littérature, il favorise une « compréhension intime de ce qu’est la littérature »*97.
Comme le remarque Maxime Abolgassemi, enseignant a Rennes, cet écrit encourage les
éleves a « projeter plus qu’avant des éléments de leur univers personnel dans leurs
copies »*98 et donc a reconnaitre la littérature comme « production fantasmatique ».
Enfin, Pécrit d’invention permet de conjuguer implication et distance*%.

Ainsi, ce sujet d’'invention a pu, lui aussi, étre ressenti comme une « chance a
saisir »9 :  réconciliant, comme I’a bien montré Violaine Houdart-Mérot, culture
rhétorique et culture du commentaire®!, il s’est présenté comme une réponse aux
difficultés d’appropriation des textes par les éléves. Pourtant, tel qu’il est présenté dans
les derniers programmes, et tel qu’il est pratiqué, il n’apporte pas les bénéfices que 'on
pouvait en escompter.

Il est tout d’abord fondamentalement argumentatif°®? et tourné vers ’épreuve du
baccalauréat : tel que les manuels le présentent, il est réduit a une méthode, parfois
completement détachée de supports textuels. Un éléve peut produire un écrit
d’invention de qualité sans jamais s’interroger sur les significations du texte source. Il est
tres rarement considéré comme un support pour exprimer une appropriation en

construction. Enfin, il se transforme souvent en écrit argumentatif déguisé.

Conclusion
L’appropriation des ocuvres littéraires a ’école est, dans une certaine mesure, et
avec les profonds bouleversements que nous avons rappelés, a ’horizon de tous les
. . , o . 'l ,
programmes de l’enseignement du francais. L’appropriation visée par I’école s’est
élargie et complexifiée au fil du XXe¢ siecle. On est passé dune appropriation des

ceuvres limitée et dirigée, réduite a des savoirs et a des valeurs décrétées par I'Institution,

97 Ibid., p. 8

498 Abolgassemi M., Lécriture d’invention, op. cit. p. 18 et 19

499 Desco, Ministere de I’éducation nationale, Accompagnement des programmes de lycée, Paris, CNDP,
2001, p. 93.

500 Houdart-Mérot, V., Réécriture et écriture d’invention au lycée, Paris, Hachette éducation, profession
enseignant, 2004, p. 5.

501 Monsellier M.-A.; op. cit., p. 5

502 Vibert A., « Ecrit d’invention et argumentation », et Massol J.-F. « Présentation : Quel avenir pour la
didactique de Pécriture littéraire ? », Recherches et Travaux n°73, Grenoble, Ellug, 2008
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a I'idée d’une appropriation active et personnelle des textes, infiniment plus difficile a
appréhender, puisqu’elle integre le lecteur empirique, libre (en théorie) de choisir les
modalités de son épanouissement personnel. Cette question refléte les mutations
épistémologiques, sociales, 1déologiques qui ont marqué le XXe¢ siecle, et aussi la montée
en puissance de la notion d’individu. Marie-France Bishop a rappelé que ces évolutions
ont bouleversé la conception de I’éleve, telle qu’elle peut apparaitre dans les textes
officiels’®3. Cette chercheuse en didactique de la littérature se penche sur les textes
prescripteurs pour I’enseignement du frangais a I’école primaire, et montre comment on
est passé du «sujet moral » sous la III* République, au sujet « romantique », « percu
dans la spécificité de son histoire personnelle, a la fin des années 60 », avant le « sujet
cognitif » a 'aube du XX¢ siecle. On peut avancer quelques hypothéses pour justifier le
fait que 'appropriation n’ait jamais été vraiment théorisée :

D’abord, elle confronte le singulier au collectif, le privé au scolaire, la culture
personnelle a la culture commune, la liberté de I’éléve a 'autorité du maitre. Elle pose la
question de I'intimité de ’éleve et de sa liberté intérieure. Elle se heurte a ’hétérogénéité
du public scolaire : quel discours commun adopter, que fait-on en classe®** ? Comment
permettre a toutes les appropriations singulicres de se dire et de cohabiter ?

En second lieu, elle va de pair avec une interrogation sur la désacralisation des
ceuvres, voire sur leur trahison : se pose toujours la question des droits du texte, d’ou
sans doute ces oscillations constantes dans les textes prescriptifs entre «les
significations » et «le sens » du texte littéraire. Peut-étre met-elle en péril 'autorité du
professeur et crée-t-elle une « intranquillité didactique »%% ?

L’appropriation qui existerait du coté des Instructions officielles, et qui peut étre prise
en charge par Pécole est essentiellement tournée vers des connaissances et des
compétences rationnelles (reperes littéraires, aptitude a relier les éléments entre eux,
compétences de lecture). Ainsi, les activités proposées aux lycéens abordent-elles
I’appropriation, mais de fagon un peu lointaine, fragmentée, comme si la classe de
francais refoulait toujours ce qui constitue Iessentiel de la rencontre entre I’éléve et

Pceuvre littéraire.

503 Bishop M.-F., « L’éléve sujet dans les textes prescripteurs de I’école primaire », in Swet lecteur, sujet
seripteur, quels enjeux pour la didactique ?, A.-M. Bishop, A. Rouxel (dir.), Le frangars aujourd’huz 157, juin 2007,
Armand Colin Afef, p.3-7.

504 Question légitime, qui nous a été posée a I'issue d’une inspection par un Inspecteur général pourtant
tres favorable a nos choix didactiques.

505 Langlade, G., « Chartreuse(s) de Parme, d’une lecture subjective a 'autre », article cité, p. 42
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Chapitre V. L’appropriation des ceuvres littéraires en classe de
seconde. Difficultés et réponses apportées par la didactique de la
littérature

L’année de seconde, c’était totalement différent pour moi, je crois que c’est année la plus
dure de ma scolarité. C’est celle ou j’ai eu les résultats les plus bas et pourtant je travaillais
dur.506

(Julie)

On le sait, l'année de seconde constitue une année charniere dans
I’enseignement secondaire, et elle est vécue par les éleves eux-mémes comme un
important bouleversement, sur différents plans, qui s’exprime dans de nombreux
témoignages>?’. Si une grande majorité d’adolescents parvient a s’épanouir au lycée et a
s’adapter a ses exigences, (un rythme de travail plus intensif, des méthodes, des
programmes et des objectifs nouveaux tournés vers la préparation du baccalauréat, un
enseignement globalement plus réflexif demandant beaucoup d’autonomie), nombreux
aussi sont ceux pour qui cette année est vécue comme une véritable épreuve. Pour une
forte proportion d’éleves obtenant des résultats médiocres en troisitme, et
méconnaissant les objectifs scolaires du lycée, les difficultés commencent a s’accumuler
dans toutes les disciplines des le mois d’octobre. Elles sont accentuées par «une
incapacité a se mettre au travail au lycée et a la maison ; une absence de motivation li¢e
souvent a I'inexistence d’un projet scolaire, voire d’orientation ; une grande difficulté a
se concentrer durant les cours ; pour quelques cas, un manque de respect a I’égard des

autres ¢éleves et des personnels du lycée, des difficultés familiales, sociales », souligne

Anne-Elisabeth Laroche508.

506 Témoignage d’une ancienne éleve (évoqué dans la cinquiéme partie de cette theése)

507 Voir notamment Laroche A.-E., Réussir le passage de la troisieme a la seconde, Scéren CRDP Académie
d’Amiens, coll. « Dispositifs, repéeres pour agir », Amiens, 2007. La sociologue Anne Barrere a distingué
quatre figures de lycéens’7, que nous présentons rapidement car elles nous semblent éclairantes pour la
suite de notre travail. Elle distingue le « bosseur », qui représente environ 30% des lycéens : I’éleve
réussit, et il y a une adéquation parfaite entre le travail fourni et les résultats. On trouve ensuite le
« fumiste » : I’éleve ne fait pas grand chose et ne réussit pas non plus. La sociologue évoque ensuite le
« touriste » qui « réussit plus qu’il ne travaille » : caractérisé par sa désinvolture, ce type de lycéen se
positionne en héritier, et maitrise la situation sans fournir trop d’efforts. Enfin, Anne Barrére dresse le
portrait du « forcat de I’école » qui réussit beaucoup moins qu’il ne travaille : « L’obéissance au discours
institutionnel du travail se solde pour eux par une expérience subjective douloureuse, caractérisée par la
dévalorisation et le doute de soi, mais aussi par une quéte éperdue de la « bonne méthode », et le
sentiment d’une faible maitrise du travail scolaire [...] ils finissent par payer au prix fort une réussite
scolaire précaire. » Cette figure du forcat caractérise de nombreux adolescents qui ne parviennent pas a
prendre le virage représenté par la classe de seconde. Voir Barrere, A. Les lycéens au travail, Paris, PUF,
1997.

508 Jbid., p. 18
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Le cours de francais représente, lui aussi, une grande rupture pour de nombreux
éleves. Cette rupture ne s’opere pas vraiment au plan des programmes : on observe une
continuité et une cohérence entre le contenu des programmes de troisieme et ceux de
seconde. Dans les programmes actuels par exemple, I’étude d’ « un roman ou d’une
nouvelle réalistes ou naturalistes du XIX¢» s’inscrit dans le prolongement des « formes
du récit au XIXec et XXe¢» étudiées en troisiemed??, et du récit du XIXe étudié en
quatriecme. La « poésie du XIX¢ au XX¢ » fait écho a «la poésie dans le monde et dans
le si¢cle » en troisitme, notamment par le biais de la poésie engagée. Et I'objet d’étude
concernant le théatre, centré autour du classicisme (« la tragédie et la comédie au XVII¢
siecle ») prolonge la découverte de la tragédie et du tragique faite en troisieme et celle
du théatre faite depuis la sixieme. L’objet d’étude intitulé «genres et formes de
Pargumentation au XVII¢ et XVIII®» est nouveau, mais les ¢éleves ont été
progressivement entrainés a lire et a pratiquer des écrits argumentatifs au cours des
années précédentes. Les différences se situent sur d’autres plans. Sans disparaitre
completement, I’étude de la grammaire et de l'orthographe, trés présente au college,
s’estompe et laisse place a apprentissage de méthodes d’analyse littéraire approfondies.
Au premier plan est placée I’étude des ceuvres classiques. En accord avec leur age, on
demande aux lycéens davantage d’efforts d’abstraction et d’organisation de leur pensée.
En instaurant la prise de notes, on leur demande aussi d’avoir un rapport plus
autonome au savoir dispensé en classe. Une grande différence entre les deux
enseignements, fréquemment ressentie par les éléves, vient peut-étre aussi du fait que le
professeur de seconde, qui enseigne souvent également en premiere, est tendu vers la
préparation de ses éleves aux épreuves du baccalauréat, ce qui influe nécessairement sur
le rapport qu’il instaure entre ses éleves de seconde et les ceuvres étudiées.

Avant d’analyser plus avant les difficultés propres a la transmission de la littérature
en seconde, rappelons en quoi cette année est décisive : pour tous les éléves qui ne
choisiront pas la filiere littéraire, la seconde est ’avant-derni¢re année ou ils regoivent
un enseignement de francais. C’est la derni¢re année sans examen final, au cours de
laquelle I’enseignant dispose d’une grande liberté dans le choix des ceuvres proposées

aux ¢leves. Clest 'un des derniers moments de leur scolarité au cours duquel il peut leur

509 Programmes de I’enseignement de francais, B.O. spécial n°6 du 28 aott 2008, site Internet : Ministere
de ’Education Nationale, http://www.education.gouv.fr
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proposer des ccuvres difficiles, originales, déroutantes, dont les éleves n’entendront peut-
étre plus parler par la suite.

Nous nous proposons, dans ce dernier chapitre de réflexion générale, de nous
pencher sur les obstacles qui freinent ’appropriation des ceuvres littéraires par les éleves
en classe de seconde et d’évoquer rapidement les propositions faites par les recherches
en didactique de la littérature pour remédier a ces difficultés. Nous montrerons que la
définition du sujet lecteur permet d’élargir les modes de réception et d’appropriation de
Pocuvre littéraire, et que plusieurs propositions répondent a notre problématique de

recherche.

1 Du sujet oublié au sujet lecteur
1.1 Le lycéen, un sujet lecteur « oublié » ?

Alors que le college offre peut-étre actuellement davantage de liberté a 1’éleve pour
construire une identité de sujet lecteur, I’enseignement du frangais au lycée a tendance a
oublier ce sujet lecteur ou a le laisser a I’écart. Cet éleve est tout d’abord coupé de son
histoire avec la littérature : du passé de sa relation aux livres, des ceuvres qui ont
contribué a le construire avant son arrivée en seconde, dans sa pratique privée ou
scolaire, il n’est pas vraiment question au lycée. Les Instructions officielles pour
I’enseignement du francais au colléege encouragent a plusieurs reprises les enseignants a
donner la parole a I’éléve afin qu’il donne son avis, a I’oral comme a I’écrit :

[...] 1a fréquentation réguliere d’ceuvres artistiques permet a 1’éleve d’exprimer des émotions et

d’émettre un jugement personnel. Il prend I’habitude de dire ce qu’il voit, ce qu’il entend, ce
qu’il ressent avant de passer a ’analyse et a l’interprétation.510

Si les enseignants du lycée sont également invités a susciter les impressions
personnelles des éléves au moment de ’étude des textes, ces impressions ont du mal a
trouver leur place, pour des raisons qui ne sont pas toutes du ressort des professeurs. A
l'oral, la participation orale n’est pas toujours aisée, du fait de classes plus chargées

P} N A P4 . . . s ’ ’
qu’au college. A I’écrit, aucun des trois exercices proposés aux épreuves du baccalauréat
ne sollicite un avis personnel de la part de I’éleve. Si les Instructions officielles encouragent
les enseignants a faire pratiquer des activités écrites et orales variées a leurs éleves,
sollicitant d’une maniére ou d’une autre leur subjectivité, on sait aussi que, plus I'année

de seconde passe, plus les enseignants sont légitimement enclins a initier leurs éléves aux

S10 Ibid., p. 4
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épreuves du baccalauréat, pour leur permettre d’aborder 'année de premiere dans les
meilleures conditions possibles.

Au college, les lectures cursives d’ocuvres contemporaines, et notamment celles
issues de la littérature de jeunesse, sont vivement encouragées. La littérature de jeunesse,
peut-on lire, « contribue a l'acquisition d’une culture personnelle. Elle permet
d’instaurer un dialogue avec les ceuvres patrimoniales, et elle facilite parfois I'acces a la
lecture des ceuvres classiques »!1. Au lycée, depuis les programmes de 2010, elles ne
constituent qu’une activité secondaire. Enfin, de I’avenir des ceuvres littéraires dans la
mémoire de ’éleve, il n’est pas vraiment question.

Dans D’enseignement secondaire, et en particulier au lycée, I’éleve est souvent
appréhendé comme un sujet strictement rationnel, ayant intégré un certain nombre de
compétences de lecture et d’écriture, devant en acquérir d’autres, disposant d’un
ensemble de références littéraires que lui ont transmises ses années de college et devant

en retenir de nouvelles.

1.2 Le sujet lecteur

La notion de sujet lecteur répond pleinement a la problématique de I’appropriation
de D'ceuvre littéraire, puisqu’elle propose de redonner une place a lactivité, a la
participation active du lecteur singulier et a sa créativité dans ’acte de lecture. « Prendre
en compte les expériences subjectives des lecteurs réels — qu’ils soient éléves, enseignants
ou écrivains — s'impose en effet pour redonner du sens a un enseignement de la
littérature qui se limite trop souvent a ’acquisition d’objets de savoir et de compétences
formelles ou modélisables »°12 : telle était I'ambition des organisateurs du colloque qui
s’est tenu a Rennes en 2004.

Les recherches sur le sujet lecteur s’inscrivent dans le prolongement des théories de
la réception. Mais plutét que de s’intéresser au lecteur modele, programmé par le texte,
il s’est agi, pour les didacticiens fondateurs de cette notion, d’inviter les enseignants a se
mettre a I’écoute du lecteur empirique, du lecteur réel, « au coeur de toute expérience
vivante de la littérature, de toute appréhension sensible, éthique et esthétique des

ceuvres » 13, Le concept de sujet lecteur est venu, dans le paysage de la recherche en

SI Instructions officielles, college, op. cit., p. 3

512 Rouxel A. Langlade G. (dir.), Le sujet lecteur, Lecture subjective et enseignement de la littérature, PUR, 2004, op.
cit., Avant-propos, p.13.

S13 Ibid., p.12
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didactique de la littérature, redonner toute sa place a I’éleve dans la réception de
Iocuvre. Si la réflexion s’est certes nourrie et enrichie de la redéfinition de la place du

lecteur offerte par les théories de la réception, elle témoigne aussi d’autres évolutions.

1.2.1 Un sujet lecteur mobile

Le sujet lecteur se fait I’écho d’une redéfinition de la notion de sujet a I’époque
moderne, et du glissement entre le cogito cartésien et le « cogito brisé » analysé par
Ricoeur. Comme le rappelle Marie-Madeleine Bertucci, le sujet de Descartes, tel que
celui-ci le présente dans le Duscours de la méthode, est un sujet maitre de lui-méme, aspirant
a étre « conscient et responsable de ses actes », « transparent », qui peut avoir « un acces
direct a la réalité comprise comme indépendante, comme un monde en soi »” 1. Dans la
conception moderne du sujet, marquée par l'influence de la psychanalyse, de la
psychologie et de la sociologie, disparaissent « la dimension d’universalité du sujet et sa
position en surplomb »316. La notion de sujet laisse place a celle d’individu pour lequel la
subjectivité est a la fois une « expérience particuliere de soi »°!7, mais aussi « le lieu de la
prise de conscience par I'individu de ses représentations et de sa relation au monde »18.
Sisujet 1l y a, 1l s’agit d’un sujet toujours en situation, en construction, non fixé dans une
connaissance stabilisée de lui-méme, et en lien avec les autres. Cette instabilité du sujet
trouve une réponse dans «la montée en puissance de la réflexivité dans la modernité
comme savoir sur soi et comme forme d’action »19. La prise de conscience de soi et de
son histoire, le redéploiement de cette histoire (notamment dans la cure
psychanalytique) viennent redonner une unité au sujet dispersé. Dans cette perspective,
le sujet lecteur est un « sujet en action, un sujet mobile, dynamique, tourné vers I'usage
qu’il peut faire des aeuvres »520 soulignent Marie-José Fourtanier et ali>?!. Et par ailleurs,
c’est un sujet qui se construit, qui élabore son identité de lecteur au fil de ses lectures : il

«se reconnait dans Ihistoire qu’il se raconte a lui-méme sur lui-méme’?? » comme le

514 Ricoeur, P., Temps et récit, tome 1, Paris, Seuil, 1983, p. 114

515 Bertucci, M. M., « La notion de sujet », in Swjet lecteur, sujet scripteur, quels enjeux pour la didactique ?, in Le
Frangais awjourd’huz, n° 153, juin 2007, Armand Colin, Afef, p. 11-12

516 fhid., p. 13

517 Martuccelli D., Grammaire de Iindividu, Paris, Gallimard, 2002, p. 437

518 Bertucci, M.-M., art. cité, p. 13

519 fhid., p. 13

520 Fourtanier M.-]. et alii., article cité, « Cartographie des concepts convoqués dans une approche de la
lecture littéraire », non publié.

521 [hid.

522 Ricceur P., Temps et Récit, tome 111, Le temps raconté, Le Seuil, coll. « Points Essais », [1985], 1991, p. 444
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note Paul Ricoeur. Son identité plurielle, dispersée, se rassemble et se pense dans la
réflexivité.

De plus, ce sujet en quéte de lui-méme, d’un espace intérieur dans lequel pourrait
s’exprimer sa singularité — cette singularité comporterait-elle des points communs avec
celle des autres - mais aussi en quéte de reconnaissance et de liens privilégiés avec
autrui, puise dans toutes les ressources de son étre, et non seulement dans la seule
rationalité, pour se construire. Dés lors, expérience littéraire telle que la congoivent les
concepteurs de la notion de sujet lecteur, peut étre accueillie en classe et vécue dans
toute sa complexité : elle inclut des «affects, des transferts, des reformulations, des
appréciations, des plaisirs et des rejets, autant d’appropriations, et d’aventures
singulieres » 2%, souligne Nathalie Rannou.

La notion de sujet lecteur a permis a ’équipe de chercheurs en didactique de la
littérature de Toulouse de définir la lecture subjective, qui constitue le socle a partir
duquel s’est engagée notre propre réflexion :

Par lecture subjective, nous entendons la facon dont une ceuvre littéraire ou filmique affecte — a
travers ses émotions, ses sentiments, ses jugements — un lecteur empirique. La lecture subjective
concerne le processus interactionnel, la relation dynamique a travers lesquels le lecteur ou le

spectateur réagit, répond et réplique aux sollicitations d’une ceuvre en puisant dans sa
personnalité profonde, sa culture intime, son imaginaire.324

Les implications concretes de ces réflexions dans le cadre du cours de frangais sont
donc les suivantes : laisser advenir un éléve sujet lecteur dans I’enceinte de la classe, c’est
accueillir ses réactions singulieres face a un texte, et c’est permettre a des espaces
personnels de réception de cohabiter avec 'espace de dialogue intersubjectif. C’est par
ailleurs aider I’éleve a puiser dans d’autres facultés que sa rationalité, sollicitée dans

I’écrasante majorité des travaux a dominante argumentative.

1.2.2 Un sujet lecteur didactique

La notion de sujet lecteur reste incluse dans le cadre de la classe, dans celle de sujet
lecteur (et scripteur) didactique, telle que Yves Reuter et Isabelle Delcambre ont pu la
définir. Yves Reuter qualifie en effet de « sujet didactique » les « acteurs en tant qu’ils

sont constitués par des relations d’enseignement ou d’apprentissage, institutionnalisés, a

523 Rannou N., Avant-propos a « L’expérience du sujet lecteur : travaux en cours », revue Recherches &
Travaux, Ellug, 2013, p. 4.

524 Lacelle N., Langlade G., « Former des lecteurs/spectateurs par la lecture subjective des ceuvres » in
Dufays J.-L. (dir.), Enseigner et apprendre la littérature awjourd’hui, pour quoi faire ? Sens, utilité, évaluation, Presses
universitaires de Louvain, Louvain-la-Neuve, 2007, p.55-64.
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des objets de savoir, référés a des disciplines »°?°. Le sujet que nous nous proposons
d’interroger dans le cadre du cours de frangais est certes un sujet « structuré par son
inconscient, son milieu d’origine, son histoire familiale et personnelle »26, mais ce sujet
est « en situation » : 1l s’inscrit dans une relation didactique particuliere, il est confronté

aux finalités d’une discipline précise.

1.2.3 Un sujet lecteur pluriel

Le sujet lecteur auquel nous nous référons est aussi un sujet pluriel, capable
d’endosser différents positionnements subjectifs.

La subjectivité peut désigner tout d’abord l’ensemble des réactions intérieures,
personnelles, en partie indicibles, éprouvées par un lecteur face a un texte et qui se
situent du coté de ce que nous avons proposé d’appeler le versant intime de
I’appropriation. C’est le sens donné par Gérard Langlade a ce terme, quand il évoque
lactivité fictionnalisante du lecteur. La subjectivité renvoie alors aux images, émotions,
sentiments diffus, analogies plus ou moins conscientes établies avec d’autres ceuvres, a
lactivité fantasmatique du sujet lecteur au cours de la réception du texte. Cet ensemble
de réactions intimes peut étre appréhendé par chacun de fagon résiduelle : on observe,
au fil des pages, quune pensée nous a traversé¢ l’esprit, quun rapprochement a pu
simposer avec telle ou telle ceuvre, quun souvenir a ressurgi. Dans le contexte de la
classe, ces réactions subjectives spontanées, « brutes », sont difficiles a solliciter, car elles
sont intimes et privées, et en grande part non verbalisables. On peut, en revanche,
favoriser chez I’éleve la conscience de leur présence, le sensibiliser a une certaine écoute
de sa propre lecture, le rendre attentif au déploiement de son imagination au fil de la
découverte du texte et I’encourager a exprimer, a formuler au grand jour quelques
bribes de ce texte intime, intérieur et personnel. C’est le premier positionnement
subjectif que nous solliciterons de la part de I’éleve.

Le terme de «subjectivité » peut également désigner 'aptitude a exprimer, a
formuler au grand jour quelques bribes de ce texte intime, intérieur et personnel. Cette

émarche implique alors d’une part une certaine distance face a la matiére premicre
d h 1 lors d’ t t dist f: 1 t
brute décrite ci-dessus : le lecteur peut choisir certains éléments, en laisser d’autres dans

l'ombre, il peut transformer, travestir, voire inventer. Elle favorise d’autre part une

525 Reuter, Y., (dir.), Dictionnaire des concepts fondamentaux des didactiques, Bruxelles, De Boeck, 2007, p. 91.
526 Delcambre 1., « Du sujet scripteur au sujet didactique », in Sujet lecteur, sujet scripteur, quels enjeux pour la
didactique ?, revue citée, p. 39.
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certaine créativité : sélection et transformation de matériaux, élaboration discursive,
choix d’une forme adaptée pour la retranscription de cette trace de la lecture
subjective : le lecteur y met incontestablement « du sien ». Un tel travail s’inscrit alors
dans la perspective d’'un dialogue : dialogue de soi avec soi, de soi avec autrui, partage
de ce qui pourrait aussi rester dans le silence de la réverie intérieure.

Mais on peut aussi élargir la notion de subjectivité et désigner par ce terme
laptitude a formuler un avis personnel, motivé, justifié, sur une ceuvre. On entre alors
dans un processus de jugement, d’ordre artistique, esthétique, souvent aussi éthique et
philosophique. On se rapproche de la posture du « lectant » décrite par Michel Picard.
Dans ce cas, 1l y a comme une mise a distance du texte, et de soi comme « lu » : c’est un
travail de réflexion et de prise de conscience des aspects de I’'ocuvre qui sont entrés en
résonance, et en correspondance, avec sa propre subjectivité. Comme on le verra, le
discours subjectif use souvent des marqueurs du discours objectif: généralisations

>
présent de description et de vérité générale, interpellations possibles de I'interlocuteur.
Le sujet lecteur tend a universaliser son point de vue personnel sur I’ccuvre, de fagon a

I . A , 5 5 . ..

ce qu’ll puisse étre partagé avec d’autres. On n’est plus dans la simple retranscription
d’une lecture subjective, mais dans une démarche argumentative. Ici encore, il est bien
question de subjectivité, mais d’une subjectivité intellectualisée, « objectivée » 527
réfléchie.

Enfin, la subjectivité désigne aussi, a fortior: dans le cadre scolaire, la faculté du sujet
a s’approprier des connaissances, un savoir, et a le fondre a ce qu’il est et a ce qu’il sait
déja. Jacky Beillerot propose une distinction éclairante pour notre propos entre le savoir
d’une part, qu’il ne réduit ni a la science ni a des connaissances, et le rapport au savoir
d’autre part. Il oppose « le passif et I'actif », le « Su et le processus de savoir ». Il définit
le rapport au savoir comme « processus créateur pour penser et agir, faisant de tout
syjet un auteur de savoir »%8. Le psychanalyste distingue le «savoir mort», les

. , . . . .
connaissances, I’aspect quantifiable et mesurable du savoir, au « savoir vivant », soit le
savolr construit par le sujet qui intériorise et utilise pour lui-méme, le « savoir mort », le
«Su» évoqué ci-dessus. Il met en avant la dimension symbolique du savoir, en le

rapprochant du « savoir-faire » : c’est « la mise en ccuvre du savoir, et non son stockage

527 Sylviane Ahr évoque une « lecture subjective objectivée », sur laquelle nous revenons plus loin.
528 Beillerot Jacky, Pour une clinique du rapport au savorr. Paris, L’Harmattan, 1996, p. 202
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qui importe®?? ». Il insiste sur l'activité du sujet, la maniere dont ce « savoir-faire » se
déploie dans une réalité sociale et culturelle et « implique une conscience du savoir?3? ».
Ces divers positionnements ont pour point commun de placer ’éleve dans un
rapport personnel dynamique, actif et réflexif, avec les ccuvres littéraires qui lui sont
proposées.
(C’est cet éventail de positionnements subjectifs possibles que nous explorerons dans

cette these.

1.2.4 Un sujet lecteur possible

Le Je que nous avons sollicité de la part de nos éleves dans les expériences que nous
décrirons est un Je possible : comme on le verra, c’est un Je enraciné dans la vie affective
et dans l'imaginaire du lecteur, pouvant se déployer a partir de son «ici et
maintenant », lui permettant de relier ses lectures a une identité plurielle en devenir.
Mais nous n’avons conclu aucun pacte de vérité avec nos éleves, ce Je a gardé du jeu, il
a toujours eu la liberté de se masquer, de s’inventer, de se déguiser. Nous avons tenté a
chaque fois de le placer dans un rapport essentiel avec les ccuvres littéraires étudiées,
mais chacun a eu le choix d’établir — ou de ne pas établir- une relation d’authenticité

avec sol-méme, sur laquelle aucun contréle n’a été exercé.

2 En début de seconde : un sujet coupé de son histoire avec les livres
2.1 Etat des lieux

Une difficulté supplémentaire réside dans un accueil indifférencié des éléves. Dans

le systéeme scolaire francais actuel, on prend peu en compte les gotts littéraires de I’éleve
b

qui arrive en seconde, 'histoire singuliere qui s’est nouée entre lui et les livres, son
rapport a la lecture. L’éleéve est considéré comme le détenteur d’un certain nombre de
références inscrites dans les programmes du college. De plus, la participation
personnelle du jeune lecteur a la construction de sa propre culture est complétement
passée sous silence. Sur ce point, les Instructions officielles pour le lycée s’écartent de celles
du college, qui depuis 1996 et 1998 se sont appuyées sur des recherches portant sur la
littérature de jeunesse®?!. On a observé un premier moment de réconciliation des éléves

de college avec la lecture, encouragée par les actions menées par les bibliothécaires ou

529 [hid., p. 180
530 Jhid.
331 Poslaniec, Donner le godit de lire, Le Sorbier, 2004, Pennac, Comme un roman, Gallimard, 1992
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les documentalistes (comme le « défi lecture » tres répandu au college). Le plaisir de lire
est relié au college a la construction d’une culture personnelle. Tout ce parcours
personnel, entrecroisant lectures privées et lectures scolaires, littérature pour la jeunesse

et littérature classique, est généralement passé sous silence au début de la seconde.

2.2 Pistes de travail : Les écrits rétrospectifs

Annie Rouxel rappelle la maniere dont Pierre Dumayet®?, en inaugurant le genre
de I'autobiographie de lecteur, a ouvert la réflexion sur «la part que peut prendre la
littérature dans la formation d’un individu, sur la multiplicité des modes d’appropriation
des textes, sur la place de la subjectivité chez le sujet qui construit du sens »*33. La
chercheuse souligne que la pratique de cet écrit permet a I’éléeve de « faire advenir une
image de soi-méme », et peut constituer « le geste fondateur d’une identité de lecteur en
train de se construire ou de s’affirmer »3*. Séverine de Croix et Jean-Louis Dufays
mettent par ailleurs en valeur la dimension valorisante de ces travaux, par lesquels les
pratiques culturelles de I’éléve sont reconnues par ’enseignant®3.

Eclairées par le concept d’identité narrative de Ricoeur, des propositions ont vu le
jour... On peut citer notamment, outre les travaux d’Annie Rouxel®3%, ceux de Séverine
de Croix et de Jean-Louis Dufays®¥’, de Jean-Marie Privat, de Brigitte Louichon. Mais
jusqu’a aujourd’hui, elles n’ont pas été suivies dans ’enseignement secondaire.

Nous avons construit notre premicre expérience a partir de ces diverses

propositions.

532 Dumayet P., Autobiographie d’un lecteur, Paris, Pauvert, 2000

533 Rouxel, A., « Autobiographie de lecteur et identité littéraire », Le sujet lecteur, lecture subjective et
enseignement de la littérature, Langlade G, Rouxel A.; (dir.) Rennes, PUR, coll. « Didact francais », 2004,
p-137.

534 Jbid., p. 141.

535 De Croix S., Dufays J. L., « Se raconter pour mieux se percevoir comme sujet lecteur », in Le sujet
lecteur, op. cit., p. 164

536 Rouxel A., « Lecture et retour sur soi: I'autobiographie de lecteur au lycée », article cité, p. 139,
Enjeux n° 61, CEDOCEF, 2004, p. 47-68, et également Mémowre d’Habilitation a diriger des recherches,
Université de Rennes, 2004.

537 De Croix S., Dufays L.-L., « Se raconter pour mieux se percevoir comme sujet lecteur », article cité.
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3 Un sujet souvent privé d’une réelle implication dans I’étude des
textes littéraires

3.1 Etatdes lieux

La troisieme difficulté réside dans ’absence d’implication de I’éleve. On connait
suffisamment les reproches adressés a la lecture analytique®® dans ’enseignement du
francais au lycée, pour qu’il ne soit pas utile de s’appesantir sur eux. On sait qu’elle
¢loigne souvent les éleves de la lecture et du gotit pour la littérature ; progressivement, a
mesure que la classe de premiere approche, de nombreux éleves font du texte étudié en
francais un simple support de travail permettant d’obtenir un bon résultat au
baccalauréat, plus que le tremplin pour accéder a un enrichissement personnel.

On déplore également la tres grande place laissée a l'analyse formelle, déja
dénoncée en 1986 par Michel Picard qui évoquait, a propos de I'explication de texte un
« décodage rationalisant plus ou moins compliqué >3 » et dénoncait les dérives
technicistes. On reproche enfin a cet enseignement de priver I'éleve d’un rapport
existentiel a la littérature, comme le fait notamment T. Todorov®*? dans La hLttérature en
péril, et de s’enfermer dans « une conception autoréférencée de la littérature »**! : « La
littérature parle en priorité de la littérature et lire une ccuvre consiste avant tout a
installer celle-ci dans un réseau de références intertextuelles : or le sujet entretient « des
rapports originaux entre le monde réel et la réalité fictive propre a la littérature ». La
lecture analytique ne fait pas sens pour I’éleve d’aujourd’hui, il ne voit pas le plus
souvent comment la relier aux problématiques essentielles de sa propre existence.

Et surtout cet enseignement ne laisse qu’une place fort mince a 'engagement du
lycéen lecteur dans I'interprétation du texte, dans la lecture analytique comme dans les
devoirs : au «sens », au singulier, mentionné dans les Instructions Officielles fait écho, le
plus fréquemment, la lecture unique du professeur. A Iécole, comme le rappelle Jean-
Louis Dufays, prévaut donc une définition tres étroite de la lecture littéraire : on peut la
définir comme la «lecture des textes littéraires » : « cette approche privilégie donc
I'objet (le texte, la littérature) par rapport a la maniere dont il est lu, sans impliquer la

reconnaissance d’un travail propre au lecteur : le texte prévaut indépendamment de sa

538 Voir notamment Denis Paget, « Sortir de I’empire rhétorique », Cahiers pédagogiques, n° 376-377,
septembre-octobre 1999

539 Picard, M. La Lecture comme jeu, op. cit., p. 96

510 Todorov, T., La Littérature en pénl, Paris, Flammarion, 2007, p. 14

SH Ihid., p. 14.
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réception, il reste un monument déja saturé de sens et de valeur qu’il s’agit de révéler

par une lecture qui s’applique a en célébrer les virtualités »742.

3.2 L’appropriation comme ancrage dans la subjectivité

Les recherches sur le sujet lecteur apportent une premiéere réponse au manque
d’implication des éléves en posant ’hypothése que toute appropriation d’une ceuvre
littéraire s’enracine dans le terreau des réactions subjectives, comme 'explique Gérard
Langlade :

Cette lecture participative, loin d’étre « naive » et de diluer ’ceuvre dans de vagues références au
vécu, est au fondement méme de la lecture littéraire. Elle réalise en effet 'indispensable
appropriation d’une ceuvre par son lecteur dans un double mouvement d’implication et de

distance ou I'investissement émotionnel, psychologique, moral et esthétique inscrit Poeuvre dans
une expérience singuliere.>*

Les manifestations de la subjectivit¢ sont donc a la fois le «signe» de
I’appropriation en cours de réalisation, la partie visible d’un processus plus secret, et la
condition de sa réalisation. Gérard Langlade, Catherine Mazauric, ou encore Marie-
José Fourtanier font ’hypothése que tout point de vue objectif sur une ceuvre est issu
d’'un point de vue subjectif voilé ou oublié. La réflexivité serait déja tout entiere
contenue dans les réactions subjectives, et des lors, ces chercheurs formulent également
I’hypothése suivante : « Il n’y a pas de différence fondamentale, ni de solution de
continuité entre lecture « naive » et lecture« réflexive », notent C. Mazauric, M.-].

Fourtanier et G. Langlade>**.

3.3 L’appropriation envisagée dans son mouvement

La notion de «lecture littéraire » telle que Jean-Louis Dufays I’a définie dans le
sillage des travaux de Michel Picard, et dans une perspective didactique, est venue par
ailleurs rappeler que le mouvement de I'appropriation n’engage pas seulement les
capacités intellectuelles du lecteur, mais qu’elle engage toute sa personne, son corps, son

cocur, son imaginaire, et son intelligence. L’appropriation est « un acte organismique

512 Dufays, J. L., Pour une lecture littéraire, op. cit., p. 90.

>3 Langlade G., «le sujet lecteur auteur de la singularité de ’'ceuvre », in Le sujet lecteur, Lecture subjective et
enseignement de la littérature, op. cit., p. 90.

5 Fourtanier M.-J., Langlade G., Mazauric C., « Dispositifs de lecture et formation de lecteurs », in
Payler, lire, écrire dans la classe de littérature : Uactivité de léleve, le travail de Uenseignant, la place de Peeuvre, actes du
colloque de Montpellier du 6 au 7 avril 2006, 7¢mes Rencontres en didactique de la littérature, IUFM de
Montpellier. Article consultable a ’adresse suivante : http://www.pages-perso-jean-charles-
chabanne.univmontp?2.fr/didlit/FourtanierLangladeMazauric.pdf, page 6.
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total engageant toute la cérébralité et I'affect de 'apprenant »°*>, précise Pierre Yerles.
Jean-Louis Dufays a défini la lecture littéraire comme un « va-et-vient dialectique »34
en montrant que la lecture requiert tour a tour une participation affective et une
distanciation avec le texte. Cette notion a permis de replacer au cceur de la réflexion sur
I’enseignement de la littérature le mouvement complexe de I'appropriation, processus
mobilisant de la part du lecteur des facultés qui se conjuguent et qui se déploient dans le
temps.

Si, comme le remarque J.-L. Dufays, certains chercheurs ont pu développer
exclusivement I'un des deux poles évoqués ci-dessus, le pole affectif ou le pole de la
distanciation, il nous semble que cette définition suscite aujourd’hui I’assentiment de tres
nombreux chercheurs en didactique de la littérature, a_fortionn de ceux qui enseignent
dans le secondaire. Comme le remarque Marléne Lebrun, «il ne s’agit pas de refuser
tout métalangage : parler de ses lectures, c’est parler sur le texte, c’est une opération
métalinguistique en soi. Mais il importe que le métalangage technique ne se substitue
pas a lapproche intime, premicre du texte, qui ne suppose pas qu’elle soit
nécessairement primaire, naive et non réflexive®’ ». Il parait indiscutable qu’il faille
développer chez les éleves a la fois une aptitude a s’emparer subjectivement du texte
littéraire, pour toutes les raisons évoquées ci-dessus, et des compétences d’analyse
requérant de leur part distance critique et possession d’outils d’analyse.

Pour quelles raisons ? Pour une raison évidente d’abord : la réception de I’'ceuvre
littéraire se fait aussi de facon rationnelle, il n’est pas question d’exclure la raison de
Iexpérience littéraire. On invoquera aussi des raisons institutionnelles: ’école doit
préparer aux examens tels qu’ils existent aujourd’hui. Par ailleurs, la finalité
traditionnelle de I’enseignement littéraire est de former 'esprit critique, qui exige une
distance. Mais 1l existe également des raisons plus pragmatiques : il y a de multiples
voies d’acces pour entrer dans un texte, afin que puisse se produire un ancrage subjectif.

C’est aussi par le détour de 'analyse objective que de nombreux éléves se sentent
enfin autorisés a entrer dans les textes, d’abord de fagon distante, puis, peu a peu, dans
un mouvement plus subjectif, ou bien par le cheminement inverse. Il y a aussi un aller-

retour entre proximité et distance qui tient peut-étre moins au processus de la lecture

35 Yerles P., « Opérateurs d’un art de faire didactique », in Jonnaert Ph. (éd.), Les didactiques, Actes du
colloque de Braine-le-Comte, Bruxelles, Plantyn, p. 113, cité par J.-L. Dufays, Pour une lecture littéraire, op.
cit.

546 Dufays J.-L., Pour une lecture littéraire, op. cit., p. 94.

547 Lebrun, M., La classe de frangais en lttérature, op. cit., p. 64
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proprement dit, qu'au rapport entretenu par I’éleve avec I'univers littéraire. C’est ce
rapport souvent ambivalent qui apparait dans I’expérience tres instructive relatée par
Agnes Desarthe dans le récit autobiographique Comment y’ai appris a lire. La romancicre
raconte comment un profond désamour pour la lecture et pour les livres I'a
accompagnée pendant son enfance et son adolescence jusqu’au début de ses études
universitaires, désamour qu’elle parvient ensuite a analyser, a la lumiere de
traumatismes de l'enfance. Entrant en hypokhagne au lycée Fénelon a Paris, elle
découvre la méthode d’analyse et le vocabulaire structuralistes :

Gérard Genette, Mikhail Bakhtine. Ces noms dessinent encore sur mes lévres un sourire

irrépressible. Transtextualité, intertextualité, diégese, chronotope [...] Je sais que quelque chose
s’est produit Ia, avec eux, il y a longtemps, mais j’ignore quoi. 348

Au début de I'é¢tude de Madame Bovary, le professeur demande de dessiner la
casquette de Charles Bovary :

Quel soulagement, pour moi, de ne pas devoir ingurgiter un commentaire de plus sur les maeurs

de la pathétique Emma. Je consens a examiner cette casquette rendue invisible, inimaginable par

une description inflationniste. Ge couvre-chef est a la fois en peau, en tissu, longue et courte, avec
rabats et boudins [ ...]

Le professeur sollicite par le biais du dessin I'activité fictionnalisante des éleves et en
particulier la concrétisation imageante, qui produit une forte émotion chez la lectrice,
émotion d’autant plus vive que la casquette justement, ne peut pas étre visualisée :
On ne peut pas, me dis-je. On ne peut pas dessiner la casquette. Cela me bouleverse. On est au
caeur de Pinsensé. Des mots, des phrases, des tournures déguisés en description réaliste, jouant
avec le vrai, avec le faux. Je retrouve le plaisir du conte, ce vrai faux a mes yeux si préférable au
faux vrai. Comment ai-je pu passer a coté ? Parce que je ne savais pas lire. Parce que dés qu’une

description commengait, je refusais I'obstacle, je me disais : Ah oui, voila le passage obligé, celui
ou I'on va essayer de me faire croire a quelque chose, alors que je suis naturellement si crédule.

Son émotion Ientraine alors vers un puissant désir d’appropriation que manifeste sa
tentative d’ « incorporer » le roman de Flaubert.

En rentrant chez moi, j’ouvre un cahier et me mets a recopier, a la main et mot a mot, Madame

Bovary. Je me force a écrire le texte pour étre stre de le voir. Je pense que s’il passe par mon

corps, je ne me tromperai pas sur ce qu’il dit, sur ce qu’il montre et démontre [...] La révolution
a eu lieu. Je vais apprendre a lire.

Mais c’est ensuite par l'adoption du langage métalinguistique qu’elle surmonte ses
appréhensions, le sentiment d’étre exclue d’une pratique culturelle qui lui est jusqu’alors

restée hermétique :

548 Desarthe A., Comment j’ai appris a lire, Stock, 2013, p. 101 et suivantes.
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J’adopte les termes barbares qui dégottent de la lecture ceux qui en avaient déja une pratique
consommeée. J’aime le jargon, vilain mot pour décrire la délicieuse langue de I’analyse textuelle
[...] La forme regne, et j’entrevois un genre de démocratie inédit, une utopie de la lecture dans
laquelle 1l n’est plus question d’origine ni de culture. On me donne des armes, des outils, 2 moi
qui ne demandais rien, et grace a ces armes, a ces outils, je vais pouvoir tout lire et tout
comprendre. La menace ne plane plus, celle d’étre démasquée, humiliée. Ce jour-la, c’est comme
si j’obtenais mon passeport, ma naturalisation, ou plutét un sauf-conduit universel et
intemporel.s#

Dans l'expérience relatée, la maniere dont la narratrice fait un détour par une
posture de distanciation pour revenir a une expérience subjective et s’autoriser a la vivre
pleinement nous parait vraiment tres intéressante et représentative du parcours suivi par
de nombreux éléves. C’est souvent une approche plurielle qui multiplie leurs chances
d’ancrer la réception des ceuvres dans leur subjectivité.

Mais comment concilier, dans le cadre du cours de francgais, la sollicitation
subjective et 'approche objective du texte, surtout dans le systeme scolaire francais

marqué par un esprit cartésien et une tradition scolaire favorisant le « discours sur » ?

3.4 Que fait-on en classe ?

A partir de cette reconnaissance de I’appropriation personnelle des ceuvres
enracinée dans la subjectivité du lecteur et conjuguant plusieurs procédures
intellectuelles, les réponses didactiques ne sont pas exactement les mémes.

Deux types de réponses a ces questions se profilent parmi les recherches en
didactique de la littérature, qui entrainent deux conceptions différentes de la lecture
littéraire, rappelées par Brigitte Louichon®? : on trouve d’une part une conception large
de la lecture littéraire, concue comme « une lecture centrée sur le lecteur, menée dans
une communauté interprétative au moyen de la parole échangée », et d’autre part une
définition plus précise, la présentant comme un va-et-vient didactique entre des postures
de lecture complémentaires. La réponse a la question de savoir quelle place tiennent les
impressions subjectives dans le positionnement objectivant n’est pas tout a fait la méme,
ce qui a des implications didactiques différentes. Nous distinguons une lecture littéraire

« emboitante » et une lecture littéraire « alternante ».

519 Ibid., p. 102
550 Louichon B., « La lecture littéraire est-elle un concept didactique ? », Approches didactiques de la lecture,
Goigoux R., Pollet M.-C. (dir.), Presses universitaires de Namur, AIRDF, Namur, 2011, p. 195-216.
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3.4.1 Une lecture littéraire « emboitante »

Dans le premier cas, on pourrait parler de «lecture emboitante » : la lecture
littéraire emboiterait des réactions subjectives. Cette lecture est représentée par les
chercheurs de I’équipe de Toulouse.

Le processus de lecture propre a chacun se déploie dans ce que ces mémes
chercheurs proposent de nommer un « dispositif » (terme préféré a ’expression « texte
de lecteur» ).

Enfin, « toute activité¢ de lecture littéraire suppose 1’élaboration — plus ou moins inconsciente -
d’un dispositif de lecture, « un dispositif ordonnateur d’une lecture », c’est-a-dire « la fagon dont

le lecteur dispose de ce que 'ccuvre met a sa disposition’! », la « réaction organisée — fut-elle
embryonnaire — d’un sujet lecteur en réponse aux sollicitations d’une ccuvre.

Dés lors, réaliser une lecture littéraire, ce sera commencer par accueillir les
réactions subjectives rassemblées pour chaque lecteur dans un « dispositif de lecture »,
défini ainsi par les chercheurs de I’équipe de Toulouse.

Gérard Langlade et Marie-José Fourtanier définissent pour leur part le disposityf de

lecteur :

Un dispositif de lecteur a pour ambition de faire apparaitre dans des productions discursives,
physiologiques ou iconiques variées (mimiques, dessins, réactions orales, commentaire littéraire,
compte rendu ou résumé de lecture, jugement critique...) tout ce qui révéle et supporte
I'imaginaire métiss¢é et mobile de I’ceuvre singularisée par une expérience de lecture. Nous
définissons un dispositif de lecteur comme un espace de représentation, un lieu figurable, ou
entrent en coalescence — ou s’agregent, se soudent - les éléments stables et structurés d’une ceuvre
(personnages, intrigue, motifs, ancrages génériques, etc.) et les inférences conjoncturelles (et
souvent immaitrisables) de I’activité fictionnalisante des lecteurs. Un dispositif constitue donc la
stabilisation certes toujours mouvante, lacunaire, provisoire et incertaine des déclenchements
d’imaginaires produits par la rencontre d’une ceuvre et d’un lecteur.552

Par ce dispositif, les deux chercheurs proposent donc de permettre aux sujets
lecteurs de rendre compte de leur lecture subjective au moyen de productions de
natures diverses : discursives, mais aussi physiologiques et iconiques. Les exemples cités
(« dessins », « commentaire littéraire », etc.) impliquent que ’on sollicite tour a tour - ou
tout a la fois -des facultés diverses : la vie affective, sensible, imaginaire, les capacités

intellectuelles du sujet.

%1 Fourtanier M. J., Langlade G., Mazauric C., « Cartographie des concepts convoqués dans une
approche de la lecture littéraire », article cité p. 9

%52 Fourtanier M.-]., Langlade G., « La question du sujet lecteur en didactique de la lecture littéraire », in
La Didactique du frangais, les voies actuelles de la recherche, Falardeau E., Fisher C., Simard C., Sorin N.,
Presses de I'Université de Laval, 2007, p. 113.
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L’objectif” est moins d’évaluer des compétences de lecture ou d’écriture, que de
permettre de révéler les contours d’une expérience de lecture singulicre : le dispositif de
lecteur vise a accueillir les manifestations de la rencontre entre un texte et un lecteur, a
offrir au sujet lecteur un espace d’expression dans lequel cette rencontre peut, fit-ce de
facon tres provisoire, se « stabiliser ». Trois composantes le caractérisent : la variété des
moyens d’expression, sa fonction heuristique pour le sujet lecteur, dévoilé et révélé a lui-
meéme, et la diversité des facultés sollicitées. Ces propositions ameénent nécessairement
au plan didactique une réinvention des exercices métatextuels, d’autant plus que
«’objet privilégié de la lecture littéraire et de sa didactique est moins le texte de I'ccuvre
lui-méme que le texte de 'ceuvre transformé en dispositif du lecteur, un dispositif qui
révele, supporte et configure I'imaginaire métissé et mobile de I'ceuvre singularisée par
une lecture » 933 . Dans cette premieére proposition, toute la place est laissée a
I’appropriation personnelle des ceuvres par chaque sujet lecteur, mais se posent la
question de I’évaluation de ces productions, et peut-étre celle de la difficile conciliation
des appropriations personnelles parfois « débordantes » des uns et des autres dans des

classes de lycée tres chargées.

3.4.2 Une lecture littéraire « alternante »

Une seconde voie se dessine, nous semble-t-il, dans les travaux proposés par
exemple par Jean-Louis Dufays ou par Sylviane Ahr, qui suggerent d’alterner, en accord
avec la définition de la lecture comme « va-et-vient dialectique » décrit par Jean-Louis
Dufays, les phases tournées vers la subjectivité du lecteur et les phases réflexives. Ici la

. ) A ’ . . N .
posture rationnelle n’emboite pas la posture émotionnelle, elle lui succede, ce qui
n’exclut évidemment pas une reprise par la raison des productions affectives et sensibles.
La lecture littéraire laisse une place a I'enracinement subjectif, mais elle se préoccupe
davantage des mouvements requis pour créer cette rencontre, des facultés mobilisées,

. . . ,
que de la production qui surgit de la rencontre entre le lecteur et 'ceuvre.

Dans un dispositif trés novateur, expérimenté sous différentes formes aupres de
nombreuses classes, Sylviane Ahr concoit la lecture littéraire comme une «lecture
subjective objectivée »3°%. Elle propose aussi une démarche en trois temps, en invitant

les éleves a adopter successivement trois postures: une « posture d’investissement

553 [hid., p 10.
% Ahr S. (dir.), Vers un enseignement de la lecture littéraire au lycée, Expérimentations et réflexions, éd. Scéren,

(CNDP-CRDP), coll. « Enseigner le francais au lycée », Grenoble, 2013.
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subjectif », une « posture de décentration cognitive », puis une « posture d’implication
distanciée »79°.

Dans le premier temps, les éléves confient toutes leurs impressions de lecture
subjective dans un «cahier de lecture littéraire ». Dans un deuxi¢me temps, ils
confrontent leur lecture a celle de leurs pairs. La chercheuse en didactique de la
littérature s’inspire des travaux américains et québécois sur la posture transactionnelle et
des propositions de Serge Terwagne et de son équipe®. Dans un troisieme temps, les
éleves reviennent a leur cahier, et produisent un « écrit de secondarisation », un écrit
réflexif de «réception réfléchie », qui s’infléchit grace aux échanges avec les pairs.
L’ancrage subjectif a toute son importance mais il ne nourrit pas nécessairement, nous
semble-t-il, I’écrit de réception réfléchie élaboré par I’éleve, méme s’il peut tres souvent
favoriser la démarche interprétative, comme en témoignent les nombreux exemples
proposés dans Vers un enseignement de la lecture littéraire au lycée>’.

Ce qui nous semble particulierement intéressant dans cette seconde approche, c’est
qu’elle rend concrets, visibles, tangibles, pour les éléves, d’une part le passage du temps
dans I’appropriation, I’alternance des mouvements de distanciation et de participation,
et d’autre part le role joué par I’échange intersubjectif. En ritualisant différentes étapes,
une approche subjective, un recul réflexif, puis un second mouvement d’implication, on
permet aux éléves de percevoir ce qui se passe de facon beaucoup plus concentrée dans
la conscience du lecteur particulier.

La question que nous nous posons néanmoins est la suivante : ne revient-on pas, au
terme du parcours, a une appropriation des ceuvres plus consensuelle, moins singuliere,
marquée en définitive par le sceau de la rationalité ? A cette question, I'ouvrage de
Sylviane Ahr offre une réponse nuancée, puisque, dans la série d’expérimentations
proposées, de nombreux enseignants encouragent les éleves, apreés qu’ils ont produit un
écrit de « réception réfléchie », a revenir a une appropriation personnelle des ceuvres®8.

Citons pour terminer le dispositif élaboré par Marléne Lebrun, qui prend appui sur
les théses de Vygotski, selon lequel «toutes les conduites élaborées se construisent

d’abord dans la collaboration sociale entre individus dans des situations données, avant

335 Ihud., p. 27 et suivantes

556 Terwagne S., Vanhulle S., Lafontaine A., Les cercles de lecture. Interagir pour développer ensemble des compétences
de lecteurs, Bruxelles, De Boeck-Duculot, 2002, 2¢me édition 2006, cité par S. Ahr, op. cit., p. 20

557 Vers un enseignement de la lecture littéraire au lycée, op. cit.

558 Ibid, p. 182-183
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de s’autonomiser sur le plan individuel, a travers un dialogue avec soi-méme, et de se
transférer a des classes plus larges de situations®? ».

La chercheuse propose un dispositif en quatre étapes duquel notre propre
proposition se rapproche beaucoup :

Le temps des possibles, des images vécues comme autant d’univers imaginaires, d’émotions,
ancrage de I'implication personnelle dans le texte ;

Le temps questionné, celui de la construction d’hypothéses, ancrage du dialogue social ;
Le temps d’écoute du texte ;

Le temps retrouvé, revécu, celui de la relecture et de la renaissance au texte.360

Nous avons construit notre propre expérimentation a la lisiere de ces différentes

propositions, comme nous le montrerons dans la deuxi¢me partie de cette these.

4 La classe de seconde n’accompagne pas la mémoire de ’éléeve
4.1 Etatdes lieux

Quatrieme difficulté selon nous pour les éleves de seconde : les activités préconisées
au lycée n’accompagnent pas la mémorisation personnelle de I’ceuvre sur le long terme,
elles ne proposent pas, ou alors de fagon périphérique et oblique — dans les Instructions
officielles du moins -d’activité permettant aux éléves de s’approprier, de facon personnelle
et durable, dans « I’apres-coup » de la lecture, les ceuvres littéraires. Une fois I'ocuvre lue
et étudiée en classe, liberté totale est laissée a I’éleve de placer cette ccuvre dans les
rayonnages de sa bibliotheque intérieure. Mais cette liberté existe-t-elle vraiment pour
lui ? Quel enracinement lui a-t-on proposé dans le terreau de sa mémoire ?

Les ocuvres rencontrées pendant le cursus du lycée sont convoquées, de fagon
périphérique et aléatoire, dans I’exercice de la dissertation, dont les éléves acquierent la
méthode en seconde et qu’ils pratiquent plus régulicrement en premiere. Leur mémoire
lettrée est, quant a elle, sollicitée lors de 'oral du baccalauréat, dans I'exercice tres
codifié¢ de la lecture analytique, qui laisse peu de place a la liberté interprétative du
candidat, et encore moins de place a ses émotions ou réactions personnelles. L’entretien
vise, quant a lui, a évaluer la culture littéraire de I’éléve sur 'un des objets d’étude

figurant a son programme, mais il puise peu dans des souvenirs de lecture plus

59 Lebrun, M. op. ct. p.53, Vygotski, Pensée et langage, trad. F. Seve, Paris, Editions sociales, coll.
« Terrains », 1985.
560 Lebrun, M., La classe de frangais et de lttérature, op. cit., p. 54.
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personnels. Pourtant, 'objectif de I’enseignement de la littérature n’est-il pas, a I'instar
d’autres enseignements, de rendre I’éleve « auteur de son savoir’®! » ? Concernant
, o , o . , . s .
I’appropriation de 'ccuvre littéraire nous préférons 'expression « savoir-étre » a celle de
« savoir-faire » : ce point de vue nous invite cependant a réfléchir sur la faible part
laissée dans I’enseignement de la littérature a une réflexion sur le devenir des ceuvres
dans la mémoire de chacun.

Par ailleurs, les rares études sur les souvenirs de lecture, les témoignages de lecteurs
soulignent combien le texte se tisse a la trame de la vie et a I’évolution du sujet. Brigitte
Louichon a notamment montré combien le souvenir de lecture (lecture lettrée propre a
I’école ou lecture privée plus hétéroclite) est indissociable du souvenir des circonstances
de la lecture d’une part, et de la construction de la personnalit¢ d’autre part. « Le
souvenir de lecture est un moment de vie », écrit-elle. « Lire ce n’est pas vivre, mais lire
fait partie de la vie [...] Les lectures jalonnent et faconnent la vie du lecteur, plus ou
moins, et le lecteur s’en souvient, plus ou moins »°%2, observe la chercheuse. Le souvenir
de lecture le plus fort, le plus présent est celui qui révele au lecteur une part de lui-
méme : « Parfois tout s’éclaire, sous la forme de I'msight, d’'une révélation, d’'un acces au
sens. Le souvenir de lecture est alors souvenir de soi construit par la lecture. Il est a
Porigine d’une forme d’identité qui articule identité narrative et identité littéraire »%63.
Or a I’école, tout ce tissage de I’ocuvre avec ce qui constitue la trame de la vie du lecteur

est comme oublié, passé sous silence.

4.2 Propositions des didacticiens de la littérature

Plusieurs propositions des chercheurs en didactique de la littérature ont été faites
dans ce sens. Les unes soulignent la nécessité d’établir des liens entre les lectures, les

autres favorisent I’élaboration de traces de lectures.

4.2.1 Activer toutes les formes de « tissages »

Nous évoquerons tout d’abord la notion de «tissage », qui est au cocur des
propositions de Catherine Tauveron, présentant le dispositif de la littérature en réseaux.
S’intéressant au lecteur qui comprend et interpréete, dans une perspective différente de

celle que nous avons adoptée, Catherine Tauveron propose de permettre aux éléves de

561 Expression de J. Beillerot, cité supra
562 Louichon, B., La Littérature aprés coup, op. cit., p. 157.
563 hud.
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conjuguer plusieurs formes de tissages : le tissage des sens pluriels d’un mot, le tissage
des mots du texte avec I'intertexte et 'intratexte, et enfin le « tissage du texte avec la
bibliothéque intérieure du lecteur, c’est-a-dire toutes les histoires lues qui viennent
converger, se bousculer, se chevaucher, se multiplier dans la rencontre et que le lecteur
prend plaisir a convoquer, débusquer, redéguster »6*. Cet apprentissage ne peut, selon
la chercheuse, « prendre corps qu'appuyé sur la mémoire littéraire déja structurée du
lecteur » et elle propose «d’intégrer durablement les ceuvres lues dans le corpus

personnel du jeune lecteur, qu’on aura pris soin d’organiser » 552,

4.2.2 Garder une trace

D’autres propositions didactiques encouragent I’élaboration d’une trace des
lectures. On peut notamment citer tous les travaux menés autour du carnet de
lectured®®, qui permet, en particulier, d’accompagner la mémoire de I'éleve par la

. . , , . . S
production d’un écrit sur I’ccuvre lue. On peut également citer des activités non liées a
I’écrit mais a la voix, a I’écoute.

Nous avons, pour notre part, privilégié un accompagnement de la mémoire de
I'ocuvre littéraire par I'éleve, en explorant les possibilités que nous offrait I’écrit, et plus
particuliecrement la pratique dun récit de remémoration, selon des choix et des
modalités didactiques que nous détaillerons par la suite. Notre démarche s’est construite
a la croisée de trois domaines de recherche, appartenant a la didactique de I’écriture
(méme si la didactique de I’écriture n’était pas au ceeur de nos interrogations). Notre
objectif était de trouver des consignes d’écriture qui permettent a I’éleve d’exprimer, de
fagon nécessairement fragmentaire, une appropriation personnelle du texte littéraire.

>
Nous nous proposerons d’inventer un récit de lecture qui conjugue hypertextualité et
métatextualité. Nous avons donc pris appui sur les apports de la réflexion didactique sur

la pratique de I’écrit, sur le récit et sur I’écriture littéraire.

564 Tauveron C., Lire la littérature a Uécole, op. cit., p. 42

565 Thid., p.42.

56 Ahr S., Joole, P. (dir.), « Le carnet de lecteur de littérature au college et au lycée : un dispositif
expérimental misant sur une nouvelle approche de linteraction lecture-écriture », Diptyque, 21,
Namur, Presses Universitaires de Namur, 2011.
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4.2.2.1 Prendre appui sur la pratique de I’écrit
Nous nous sommes inspirée tout d’abord des travaux concernant I’écrit : ceux de

Christine Barré-de Miniac®®’ ou encore ceux de Dominique Bucheton sur les écrits
d’adolescents’58, Dans des travaux trés riches, les deux chercheuses ont montré combien
I’écriture pouvait devenir un levier pour I'investigation de soi, et ont mis en lumiere le
fait que I’écrit permettait tout un réseau de relations a soi-méme et aux autres.

Dominique Bucheton a bien analysé «I’étrange pouvoir de I’écrire®®? » aupres
d’adolescents en difficulté. Nous ne pouvons pas présenter ici le détail de ses recherches
en ce sens, qui visent surtout a réconcilier des adolescents avec la pratique de I’écrit.
Mais nous lui empruntons quelques-unes de ses conclusions. La chercheuse montre tout
d’abord qu’écrire, c’est aussi dialoguer: « L’écriture, parce qu’elle inscrit dans sa
matérialité verbale, visuellement stable et arrétée, a la fois le sujet écrivant, le(s)
destinataires (s) et le(s) monde(s) référé(s), permet a 'auteur de dialoguer avec lui-méme
et avec les autres et lui donne ainsi la capacité de réinterpréter, déplacer en permanence
et a volonté le theme et les effets de son écriture’? ». Par ailleurs, elle constate que plus
la figure du destinataire est posée avec clarté, plus «la propre expression du sujet
écrivant °’!» peut s’exprimer. Enfin, écrire c’est produire un produit qui échappe, « c’est
accepter la séparation de I’énoncé d’avec son contexte d’énonciation, c’est accepter la
perte de lobjet produit, de I'ccuvre °7?». L’écrit par ailleurs permet un « controle
conscient et distancié de Iacte de parole3’® ». Le scripteur prend de la distance pour
aller plus loin.

L’écrit permet donc, nous semble-t-il, de créer une distance entre le versant intime
de I’appropriation, qui ne concerne pas ’école, et le versant visible. La mise en mots

permet une prise de conscience des retentissements de la lecture en soi.

567 Barré-de Miniac Christine, Le rapport @ Uécriture, aspects théoriques et didactiques, Presses universitaires sur
Septentrion, coll. « Savoirs mieux », 2000.

568 Bucheton D., Ecritures, Réécritures, Récits d’adolescents, Peter Lang, coll. « Exploration », 1995.

569 Bucheton, D., id. p. 71

570 Bucheton, D., p. 73

ST Ihud., p. 73

572 [hid., p. 74

573 Ihid., p. 77
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4.2.2.2 Prendre appui sur le récit

Les recherches sur le récit ont souligné par ailleurs les apports de la pratique du
récit. Le récit permet tout d’abord de se rassembler, de donner une unité au sujet qui
s’inscrit dans le temps. Nous prenons appui sur le récit dans la perspective proposée par
Paul Ricoeur (le récit qui permet «l’expérience fictive du temps ») et sur la notion
d’identité narrative placée au cceur de la réflexion sur le sujet lecteur.

Le «récit permet [...] d’écrire le temps, de se penser dans le temps, de s’y inscrire, c’est
probablement de la qu’il tire sa puissance formative et éducatived’* ».

Par ailleurs, il est un outil d’investigation sur soi. Comme le rappelle Dominique
Bucheton, tout récit est d’abord un discours, inscrit dans une situation d’énonciation
T T Y : S dé 575
particuliere qui implique que I’énonciateur se mette a découvert®’>; et un « mode
d’existence et de socialisation dont les enjeux pour le sujet sont de taille ». Proposant a
des adolescents des sujets de fiction, qui ne s’arriment pas a ’étude de textes littéraires,
Dominique Bucheton a posé ’hypothese « du récit comme procédure interprétative du
réel », et utilise la fiction comme «levier d’investigation®’® ». Nous proposons de
prendre appui sur cette hypothése du récit comme «levier d’investigation » pour
I’appropriation de 'ceuvre littéraire. De plus, c’est occasion pour le sujet « d’entendre
sa propre voix » : « tant que je ne parle pas, n’écris pas pour les autres, je n’entends pas
vraiment ma voix, je ne percois pas vraiment ma différence et je ne m’approprie pas ma
propre pensée et mon propre langage®’’ ». Le récit peut laisser place au JE dans tout
son « feuilleté identitaire » : le récit permet I'implication de toutes les facettes de la
subjectivité, comme le précise Frédéric Frangois :
Ce «sujet qui raconte » n’est pas primordialement un « sujet cognitif », analyseur de « macro-
structures ». Ce n’est pas non plus un «sujet grammairien » qui irait de la linguistique de la
phrase a celle du texte. On propose de dire que c’est plutot un « sujet hétérogene », grace auquel

dans le texte méme se dessinent des affinités et ruptures, qui fait que le texte dit quelque chose
qui ne peut étre traduit »378,

4.2.2.3 Prendre appui sur I’écriture littéraire
Notre travail s’est enfin inspiré des recherches sur I’écriture littéraire, notamment

de celles menées par Violaine Houdart-Mérot.

574 [hid., p. 159

575 Bucheton, D. Ecritures, réécritures, Récits d’adolescents, Peter Lang, coll. « Exploration », p. 63

576 Ihud., p. 65

577 Ibid., p. 65

578 Francgois F., « Le récit et ses normes », in J.-P. Bronckart, Perrenoud Ph., Schoni G., (éd.), La langue
Jrangaise est-elle gouvernable ? Netchatel, Delachaux Niestlé, 1988, p. 239.
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On peut aussi citer les travaux de Marléne Lebrun, concourant a former un
«lecteur-auteur »79, et partant de I’hypothese selon laquelle la pratique de I’écriture
conduirait au plaisir de lire : « Le scripteur qui éprouve le pouvoir de I'auteur devient
sensible aux effets de lecture et de style qu’il peut s’approprier pour ses projets d’écriture
et chemin faisant, conquiert le plaisir personnel du texte par la jouissance intellectuelle
ou esthétique »°8%. Nous avons tenté, comme on le verra, de concilier la pratique d’une
écriture littéraire permettant aux éleves de traverser le miroir, de prendre conscience de
certains ressorts de ’écriture littéraire, tout en favorisant I'appropriation de I'ccuvre

littéraire telle que nous I’avons définie.

5 La classe de seconde donne peu le gout de I’appropriation d’une
culture

5.1 Etatdes lieux

Diverses enquétes révelent que le lycée donne peu le gott de la lecture aux
adolescents et encore moins la curiosité pour la culture. Christian Baudelot®®! et son
équipe ont montré que les pratiques d’analyse littéraire enseignées au lycée (lecture
analytique, commentaire composé) tendaient a éloigner les éleves de la littérature. Ceux
qui conservent ce gout le développent en marge de I’école, en marge du cours de
francais. Des enquétes plus récentes dévoilent par ailleurs que la transmission d’ceuvres
patrimoniales pouvait étre vécue comme une « violence symbolique’®?» par certains
éleves qui ne parviennent pas a se les approprier, et qui se sentent profondément exclus
d’un univers dont ils ne possedent pas le langage. C’est un constat facile a faire quand
on interroge des candidats lors de 'entretien au baccalauréat de francais, notamment
ceux qui proviennent de séries technologiques. Les ccuvres patrimoniales symbolisent
pour beaucoup un univers qui leur est resté étranger, et I'entretien sommatif est vécu
comme un adieu a la discipline littéraire, voire a la lecture. Les deux attitudes observées

par Sylviane Ahr et Max Butlen en 201283, ]e rejet de Poffre de lecture patrimoniale des

579 Lebrun, M., « Ecriture de fiction et médiation coopérative », article cité.

580 Jbid., p. 60

581 Baudelot, C., Cartier M., Detrez C., Et pourtant ils lisent. .., op. cit., Paris, Seuil, 1999, p. 9 et 10

582 Butlen M., « postface » in  Les patrimoines litéraires a Uécole, Usages et enjeux, Presses universitaires de
Namur, coll. « Diptyque », 2013, p. 252

583 Ahr S. & Butlen M., « Savoir lire/aimer lire. Un couple en évolution ou en voie de séparation ? », n
« Les Connaissances cachées par la lecture et I’écriture électronique extrascolaires », Etudes de linguistique
appliquée, n°166, Klincksieck, 2012, p. 215-235.
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uns, ou le sentiment d’exclusion des autres pour qui la «culture est tout, sauf
commune » sont ’envers et 'endroit d'un échec de I’école a conjuguer «logique de
transmission et logique d’appropriation des pratiques culturelles* ». L’école ne
parvient pas a transmettre le gout pour un investissement en temps, en efforts,
nécessaire pour découvrir des ocuvres étrangeres a son univers, et ce d’autant que la
lecture a cessé d’étre pour de nombreux adolescents une pratique sociale de référence.
Comment transmettre le golt de lappropriation et un capital de curiosité pour
continuer a étre au-dela de I’école un héritier curieux et actif ?

Une réponse institutionnelle a été proposée en 2002 par la place laissée dans les
programmes aux lectures cursives, concues comme « une lecture personnelle qui vise a
développer I'autonomie des éleves ». Comme le souligne Annie Rouxel, les lectures
cursives sont une invitation a explorer les passerelles entre lecture intensive et lecture
extensive®®. La chercheuse rappelle les trois arguments sur lesquels a reposé la
valorisation des lectures cursives : un argument politique selon lequel lire beaucoup
facilite 'acquisition d’un capital symbolique, un argument pédagogique préconisant un
rapport de complémentarité entre lecture cursive et lecture analytique : la lecture
cursive permettrait de pallier les dérives du technicisme ; et enfin un argument
épistémologique : des lectures en constellation autour d’une ceuvre favoriseraient le
développement de la pensée.

Nous observons cependant que les programmes de 2010 replacent les lectures
cursives en périphérie des activités menées en classe, centrées autour I’étude de corpus

tres classiques.

5.2 Propositions de la didactique de la littérature

5.2.1 Les démarches appropriatives

Les didacticiens de la littérature ont proposé, au cours des derni¢res années, de
multiplier et de varier les approches des textes pour favoriser des modes d’appropriation
différents. Nous retrouvons, dans les expériences recensées, les cinq gestes appropriatifs
que nous avions pu analyser dans notre troisieme chapitre. Certaines pistes, comme le

carnet de lecture, sont déja adoptées a I’école primaire.

584 Butlen M., op. cit., p. 251
585 Rouxel, A., Lectures cursives, quel accompagnement ?, Delagrave, coll. « Savoir et faire en francais », 2005.
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Nous présentons ci-dessous quelques exemples :

Prélever Raconter Reformuler Commenter Réécrire
Le recueil a quatre | L’autobiographie Carnet de lecture Dispositif de S. | Propositions de
mains®6 de lecteur®®? Autobiographie de | Ahr F. Le Goff
L’anthologie®®’ L’autoportrait  de | lecteur Le journal de | notamment.
Le  carnet de | lecteur lecture
lecture Le  questionnaire Le comit¢ de
Le comit¢ de | subjectif lecture
lecture®88 Le journal de
lecture®©

5.2.2 Un outil pour analyser I’appropriation dans le cadre scolaire : les
postures de lecture

La chercheuse Dominique Bucheton a défini les postures de lecture >! qui
constituent un outil trés utile pour établir le lien entre appropriation privée et
appropriation se réalisant dans un cadre scolaire. Selon la chercheuse, une posture « est
un scheéme pré-construit d’actions intellectuelles et langagieres que le sujet convoque en
réponse a une situation ou a une tache donnée » 2. Les « postures de lecture sont donc
des modes de lire intégrés, devenus non conscients, construits dans I’histoire de la lecture
de chaque sujet, convoqués en fonction de la tache de la lecture, du contexte et de ses
enjeux, et de la spécificité du texte>?? », ajoute-t-elle.

Dominique Bucheton s’intéresse donc a la maniére dont les « pratiques sociales,
personnelles et ordinaires de la lecture [...] s’accrochent, se conjuguent, se complétent
ou s’opposent aux pratiques scolaires lettrées de la littérature, objet d’évaluation au
lycéed* ». A la suite d’une expérience au cours de laquelle des éléves de college
commentent librement une nouvelle par écrit, elle distingue tout d’abord le « texte-

tache » : le texte de I’éléeve « a 'apparence d’étre une tache scolaire, une tache aveugle,

586 Rannou, N., Le lecteur et son poéme, these citée.

587 Par exemple Lebrun M., La Classe de frangais en litérature, Bruxelles, EEM.E & Intercommunications,
coll. « Proximités didactiques », 2010, p. 39

588 Lebrun, M., tbid. p. 104 : I’éleve est encouragé a choisir un livre répondant a ses gotts, a le lire puis a le
défendre devant ses pairs.

589 Rouxel A. , « Autobiographie de lecteur et identité littéraire », in Le sujet lecteur, op. cit., p 137

590 Lebrun M., La classe de_frangais et de lttérature, op. cit., p. 128 et 99 : le journal de lecture offre a Iéleve
d’écrire ses impressions sur la page de gauche et de dialoguer avec 'un de ses pairs sur la page de droite
sur les impressions consignées a gauche.

51 Bucheton D., « Les postures de lecture des éléeves au college », iz Demougin P.; Massol J.-F. (dir.),
Lecture privée et lecture scolaire, la question de la littérature a I’école, CRDP de Grenoble, 1999, p. 137.

392 Bucheton D., « Les postures de lecture des éleves au collége », article cité, p. 138.

593 Jbid., p 140-149

59% Jbid.
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dépourvue de signification pour la personne de I’éleve ou une tache dangereuse (car
Iécrit dévoile) ». « L’éléve reste en extériorité compléte au texte et a la situation qui lui
est proposée. Il n’est en activité ni cognitive, ni langagiere, ni psycho-affective »39. Puis
elle repére la posture du « texte-action » : « L’¢éleve lit I'histoire qui est racontée, partage
ce moment de vie (mimesis) des personnages, plus lus comme des personnes. Il cherche
a bien les comprendre, a s’expliquer leurs motivations, la logique de leurs actions ».
Dominique Bucheton souligne que I'éléeve « met en ceuvre son propre systeme de
valeurs morales, ce qui 'amene parfois a dire son émotion ». Les éléeves « jouent le jeu
de la fiction », tout en mettant a distance « la fascination émotive du texte ». Pour la
chercheuse, cette posture est « un passage naturel (un passage obligé ?) de la lecture, au-
moins a cet age-la »90. On est treés proche ici du « lu » de Michel Picard.>?’

Dominique Bucheton observe ensuite ce qu’elle appelle le « texte-signe » :

« Le texte est lu comme une fable. Une métaphore par laquelle un auteur donne a
voir « quelque chose » qu’il reste a déchiffrer derriére la fable »98. Cette fois I'éleve
rencontre non pas des personnages mais des idées, un point de vue. Le texte devient
« probléme », « énigme ». La chercheuse rapproche cette posture de I’horizon d’attente
défini par Jauss, puisque 1’éléve recontextualise I’histoire dans le cadre historique et
social de son univers propre d’existence et d’expérience.

Dominque Bucheton évoque par ailleurs le « texte-reflet » : il refléte une réalité et le
« texte-métaphore » qui interroge les thémes, les valeurs, la portée symbolique des gestes
du personnage. Vient ensuite «le texte-tremplin»: le texte devient I'occasion
d’exprimer un point de vue : les éleves s'impliquent, construisent un point de vue
argumenté alors que le professeur n’a pas posé de problématique précise.

Il nous semble que la posture du « texte-tremplin » fait écho a la dialectique de la
question et de la réponse mise en lumiere par ’herméneutique : le lecteur trouve une
réponse dans le texte a une question qu’il se pose plus ou moins confusément, il
sélectionne des significations qui font écho a des problématiques intérieures.

Et enfin, le texte-objet : Dominique Bucheton désigne ainsi la posture lettrée3%,

celle du lectant de Michel Picard, posture attendue par I’école, en particulier au lycée.

595 Thid.
596 Thid.
597 Thid.
598 Thid.
599 Ihid., p. 210-211
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L’éleve se livre a un commentaire sur « 'objet texte », il « arrive a mettre en relation le
texte, le sens, la lecture » et réfléchit sur «la mécanique de ce fonctionnement », il
analyse «les formes textuelles ». L’éleve, note Dominique Bucheton, s’est «sorti de
lagir du texte. Il controle enfin ses phantasmes et ses angoisses » et il exprime la
satisfaction de dominer le texte. D. Bucheton souligne I’échec du collége a préparer les
éleves a cette posture, qui selon elle se construit « largement en dehors du collége » et ne
trouve en fin de troisieme un écho que chez les éléves qui y sont socialement préparés.
La chercheuse observe que plus les éléeves circulent dans plusieurs postures, plus ils
ont de chance d’entrer dans la lecture scolaire de la littérature, alors que ceux qui
n’adoptent qu’une seule posture sont comme « figés dans un seul mode de « lire-écrire-
penser ». Nous nous appuierons fréquemment sur cet outil pour analyser les écrits de

nos éléves.
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Conclusion de la réflexion théorique

Dans ce premier volet théorique, nous avons tenté de poser le socle de notre
recherche empirique. Rappelons ici les grandes lignes de notre réflexion.

L’inscription de la problématique de 'appropriation dans la réception du texte
littéraire nous a permis de souligner trois points : ’herméneutique moderne invite a
reconsidérer la compréhension en lui donnant la premiere place. C’est le sujet singulier,
avec toutes les caractéristiques qui lui sont propres, qui fagonne sa rencontre avec le
texte, actualise les virtualités sémantiques de ce dernier, et engage dans le processus
heuristique une compréhension de soi. Dans cette perspective, toute démarche critique
repose implicitement sur deux choix, plus ou moins conscients, que nous avons pu
llustrer avec 'exemple des travaux de Lanson, de Spitzer, d’Eco et de Bellemin-Noél :
dans les modalités choisies pour accéder au texte, le critique a le choix de laisser une
place a la relation personnelle qu’il a nouée avec I'ceuvre, ou bien d’éclipser cette
relation, et de s’en tenir a une méthode applicable par d’autres. Dans le discours qu’il
produit sur 'ceuvre, le critique a également le choix de se mettre a I’écoute de sa propre
lecture, et d’observer la facon dont elle infléchit ses propositions interprétatives, a la
manicre dont procede Jean Bellemin-Noél. Il peut aussi, comme le fait Umberto Eco,
distinguer usage et interprétation, discours éclairé par les intentions du lecteur, et
discours garant des intentions de I’'ceuvre, et des « droits du texte ».

L’arrét que nous avons fait sur la lecture empirique nous a rappelé combien, pour
peu qu’on leur préte attention, les lectures sont tributaires de la réverie qui les précede,
de la mobilisation de savoirs et d’expériences dans les procédures de compréhension et
d’interprétation, du déploiement de I'imaginaire, dont les productions exceédent la
programmation contenue dans le texte de sa propre réception. Nous avons pu rappeler
le role cognitif des émotions, et en particulier des émotions générées par le phénomene
d’identification. Nous nous sommes interrogée sur le statut de la créativité du lecteur
empirique, qui, nous semble-t-il, stimule la curiosit¢é du lecteur, active la jouissance
esthétique, participe au processus herméneutique et fait le lien dans sa mémoire entre
monde du texte et monde personnel.

Nous penchant ensuite sur la place de I'appropriation dans les plaisirs et bénéfices
de la lecture, nous avons rappelé, a I'instar de Michele Petit, la place du « rapt », du

mouvement par lequel le lecteur s’empare, dans I'ccuvre littéraire, de tout ce qui peut
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Iéclairer, I'expliquer, le révéler a lui-méme, le réparer et lui permettre tout a la fois de
consolider son intégrité psychique tout en repoussant les limites de ses possibles. Nous
avons souligné le fait que toute culture littéraire se rattache au sujet qui la possede par
des fils secrets, invisibles mais essentiels, souvent indémélables, reliés a son histoire, a la
construction de sa personnalité, aux mouvements les plus profonds de sa vie psychique.
C’est dans cette correspondance intime entre ce que 'on s’est approprié et soi-méme
que la culture prend tout son sens.

Nous avons ensuite interrogé les possibilités d’appréhender 'appropriation dans
une forme stabilisée. II nous a semblé pertinent de poser deux postulats. Nous
considérons tout d’abord que toute appropriation est langage, ce langage comporterait-
il certaines expressions indéchiffrables pour le sujet qui le produit - de méme qu’un réve,
qui est langage, peut rester indéchiffrable. Nous considérons ensuite que tout discours
second sur une ceuvre littéraire offre le reflet, fragmentaire mais stabilisé¢, d’une
appropriation de I’aceuvre par le sujet auteur de ce discours second. Tout discours second
résulte de I'un ou de plusieurs gestes appropriatifs que nous avons présentés. Nous avons
observé que le métatexte critique contenait a lui seul des traces de ces cinq gestes
appropriatifs et, a partir de cette observation, nous avons entrevu la possibilité
d’inventer un nouveau type de métatexte, qui permette au lecteur d’exprimer au grand
jour les mouvements intérieurs de I’appropriation de 'ceuvre a laquelle il se livre.

Dans la perspective didactique qui est la notre, le discours second écrit nous a paru
étre un espace fécond d’exploration pour trois raisons : d’une part parce qu’il offre
comme un miroir au monde du texte produit par I'auteur. D’autre part, parce qu’il
favorise la distanciation, qui, selon Paul Ricoeur, est la condition de I'appropriation :
écrire sa lecture, c’est au méme moment étre au plus prés de soi, au plus pres des
retentissements de cette lecture sur soi, et dans le méme mouvement, instaurer une
distance qui favorise I'avénement d’un autre soi par la médiation du texte littéraire.
Enfin, il nous semble que I’écrit, d’'une certaine manicre, préserve la liberté et 'intimité
du lecteur, a fortiorn de ce jeune lecteur en construction qui est au cocur de nos
recherches.

Nous nous sommes ensuite penchée sur la question de ’appropriation de 'ocuvre
littéraire comme finalité scolaire. Nous avons constaté que cette question se posait de
facon beaucoup plus cruciale a partir des années soixante. Tant que le texte littéraire

comporte un sens unique qu’il s’agit de mettre au jour grace a une méthode rationnelle,
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tant qu’il a pour fonction de transmettre des connaissances et des valeurs morales dont
I’éleve doit s’imprégner, I'appropriation est relativement simple a envisager. Toute
>
Pactivité créatrice du jeune lecteur, activité créatrice dont des pédagogues comme
Lanson sont conscients, ne regarde ni I’école ni la transmission. La question devient
beaucoup plus complexe a mesure que I'auteur perd sa position surplombante, qu’est
>
reconnue la polysémie du texte littéraire, et que le role du lecteur empirique dans sa
réception est valorisé. L’étude des Instructions officielles pour 1'enseignement du francais
des trente derniéres années révele que I'éleve est bien envisagé — ne serait-ce que
fugitivement - comme un sujet singulier, auteur et créateur de ’appropriation qu’il fera
des ccuvres rencontrées a I’école, mais que sa coopération interprétative est une source
d’embarras : elle oblige a redéfinir ’espace intersubjectif de la classe et a donner une
vraie place a chacun, elle interroge le discours tenu sur ’ocuvre, elle pose légitimement
la question des droits du texte et elle met peut-étre en péril 'autorité du maitre, amené a
>
, .. . . . . . ,

passer d’une transmission verticale a une transmission horizontale. Ajoutons qu’elle
oblige le professeur, comme nous le verrons, a poser en classe la question de la
«valeur » des corpus transmis, et qu’elle ébranle les notions d’ocuvre classique et
d’ceuvre patrimoniale. Pourtant quelques éléves et quelques professeurs interrogés le
disent clairement : I'essentiel de la rencontre avec une ccuvre littéraire réside bien dans
Iexpérience intérieure que cette ceuvre permet de vivre. Pourquoi cet essentiel a-t-il si
peu de place entre les murs de la classe de frangais ?

Dans notre derniére partie, nous avons pointé cinq difficultés rencontrées par les
éleves en classe de seconde, dans le systeme scolaire frangais, et nous avons souligné la
manicre dont les recherches en didactique de la littérature répondaient a ces difficultés.
La notion de sujet lecteur offre une véritable place a I’éleve, en le réinscrivant dans la

>
temporalité de son histoire avec les livres, en I'invitant a mobiliser d’autres facultés que
la rationalité, et a mobiliser d’autres savoirs que des savoirs savants et scolaires. Les
J
travaux sur les autobiographies et les autoportraits de lecteurs donnent 'opportunité
aux éleves de mesurer le chemin parcouru et de prendre conscience de leur identité de
lecteurs. Les recherches sur la lecture littéraire et les divers protocoles de lecture
proposés ont pour objectif de permettre aux jeunes lecteurs de s‘impliquer
subjectivement dans I’étude des textes. Les propositions faites par certains didacticiens
autour de Iécriture littéraire favorisent I’élaboration par les éleves de « traces

d’appropriation » comme accompagnement mémoriel de leur culture en construction.
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Enfin, divers dispositifs permettant aux lectures cursives de se dire ont pour vocation de
susciter la curiosité des jeunes lecteurs. Nous avons remarqué que tous ces dispositifs
offraient des prolongements aux gestes appropriatifs que nous avions pu décrire. Nos
propres expériences, telles que nous allons a présent les présenter, se sont nourries de
tous ces travaux qui offrent des réponses aux questions soulevées par la problématique

de I'appropriation.

178



Deuxiéme partie :
L’appropriation de I’ceuvre
littéraire dans le présent de

PPétude
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Introduction

Dans cette deuxi¢me partie, nous présenterons deux expériences centrées autour du
présent de I’étude en classe. Ces expériences ont été congues comme des réponses aux
questions posées dans I'introduction, et a la fin de notre réflexion théorique.

L’enseignant qui découvre des classes de seconde lors d’une rentrée scolaire est
confronté a des questions de deux ordres :

Qui sont les éleves qu’il a en face de lui ? De quelles compétences de lecture et
d’écriture disposent-ils ? Mais surtout, quelle est leur relation a la lecture, et quel est leur
parcours ? Comment accueillir ces éléves tels qu’ils sont, avec leurs capacités, leurs
dispositions, leurs expériences littéraires, leurs attentes ? Comment construire une base
de travail solide pour que chacun puisse, ensuite, s’approprier des ceuvres nouvelles ?

Le premier chapitre présenté ici tente de répondre a ces interrogations.

La deuxiéme source de questionnement est la suivante : comment impliquer les
éleves pendant I’étude du texte littéraire ? Le second chapitre s’inscrit dans ce cadre de
réflexion.

Les deux présupposés qui ont guidé notre démarche sont les suivants : la rencontre
avec une ocuvre littéraire s’enracine dans du « déja-la », auquel elle répond, et cette
rencontre ne peut se produire sans la participation active du sujet lecteur a qui cette

rencontre est proposée.
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Chapitre I. La mémoire littéraire du lycéen en début de seconde

Le livre ne peut prendre racine que sur le terreau de la mémoire culturelle spécifique a
chaque enfant. 600

S’interroger sur I'appropriation des ceuvres littéraires par des éleves de seconde
implique de s’interroger au préalable sur le paysage intérieur dans lequel ces ceuvres
littéraires prendront place, paysage singulier, fagonné par I’histoire personnelle qui s’est
nouée avec la lecture, par un ensemble de références, par des gotts, des rencontres
mangquées aussi, et par des représentations intimes de la culture.

On sait que I'enseignant découvrant une classe de seconde ne se trouve pas face a
un public homogeéne composé d’adolescents qui seraient tous préts — dans des conditions
égales - a s’approprier les ccuvres littéraires patrimoniales inscrites dans les textes
officiels. On sait aussi que la progression inscrite dans les programmes de francgais, qui
proposent de la sixieme a la premicre des ceuvres de plus en plus difficiles, s’éloignant
peu a peu des univers de prédilection des éleves, ne se traduit pas nécessairement pour
eux par le développement graduel d’une disponibilité qui les conduirait, tout
naturellement, vers 'appropriation de ces ccuvres nouvelles. Les liens que les lycéens
entretiennent, a cette étape de leur scolarité, avec la lecture et avec la culture littéraire
sont extrémement variés, tantoét heureux, tantét tourmentés, tantot riches et ouverts,
tantot fragiles et limités.

La question de l'appropriation des ccuvres littéraires déborde, comme nous I'a
confirmé notre réflexion théorique, la situation et les compétences strictement scolaires
de I’éleve pour aller s’enraciner dans des territoires intérieurs beaucoup plus secrets. I
faut donc imaginer des dispositifs qui interrogent, avec prudence et délicatesse, une
mémoire de sujet lecteur, nourrie de souvenirs privés et de souvenirs scolaires, a la
croisée de la famille, des cercles amicaux et de ’école. Les questions que nous nous
sommes posées ont été les suivantes : comment la mémoire littéraire de I’éleve qui arrive
en seconde, son identité de lecteur influent-elles sur les modalités d’appropriation des
ceuvres ? Comment pallier I'incapacité manifeste de certains éleves a s’approprier des
ceuvres nouvelles, a fortior: des ceuvres difficiles ? Comment accueillir 1’éleve dans la
singularit¢ de sa relation au livre ? Nous rendrons compte dans ce chapitre de

recherches menées entre 2008 et 2013 aupres de nos classes de seconde.

600 Tauveron, C., Lire la httérature a Uécole, op. cit.,p. 12.
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Nous avons, soit emprunté a d’autres chercheurs, soit congu, a 'intention de nos
¢éleves arrivant en classe de seconde, des travaux d’écriture tournés vers la remémoration
de leur passé de lecteur, et les invitant a mobiliser non pas une mémoire savante mais
une mémoire personnelle plus hybride, cet « espace symbolique composé a la fois de
références communes et de références personnelles reconfigurées par la subjectivité »,
cet « ensemble limité et mobile de données concretes, marquées par la singularité du
sujet, et la constituant %91». Ce sont ces écrits et leur analyse que nous présenterons icl.
Nous évoquerons pour conclure un dispositif mis en place a la rentrée 2012, visant a
prendre en compte, en tout début d’année scolaire, les parcours singuliers des éléves

composant une classe.

1 Positionnement de recherche
1.1 Objectifs didactiques / objectifs de recherche

Les objectifs didactiques, clairement présentés aux éleves, ont été de leur permettre
de mieux cerner leur identité¢ de lecteur, de les aider a identifier les étapes de leur
relation a la lecture et de mesurer le chemin parcouru. Il leur a toujours été spécifié que
leur enseignant souhaitait mieux connaitre leur parcours de lecteur et leur relation aux
livres.

Au plan de la recherche, notre ambition était de réfléchir aux modalités d’un
accueil différencié et personnalisé des éléves en début de seconde qui leur permettrait de
se sentir reconnus par leur enseignant comme des sujets lecteurs en construction, inscrits

dans une histoire avec les livres.

1.2 Cadre de travail

Dans le prolongement de la réflexion présentée dans notre partie théorique, nous
avons pris appui sur les postulats suivants :

- Notre premier postulat est déja tout entier contenu dans les propos de Catherine

Tauveron cités en épigraphe de ce chapitre : «le livre ne peut prendre racine

que sur le terreau de la mémoire culturelle spécifique a chaque enfant ». Il n’y a

pas d’appropriation nouvelle qui se produirait ex niklo. Encourager I'éleve a

601 Rouxel, A. « Appropriation singulicre des ceuvres et culture littéraire », 7¢mes rencontres des
chercheurs en Didactique de la littérature, IUFM de Montpellier, 6 au 8 avril 2006.  Article
consultable a I’adresse : http://chabanne.jeancharles.perso.neuf.fr/didlit/ titres.html
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mettre en lumiére ce «terreau de la mémoire culturelle », c’est 'aider a
accueillir dans son jardin intérieur les ccuvres proposées.
Encourager un éléve a se remémorer son parcours personnel de lecture, c’est lui
permettre de mieux connaitre son identité de lecteur et c’est lui offrir un espace
intérieur de réflexion lui permettant d’accueillir de nouveaux textes. Nous nous
rallions sur ce point aux propositions déja anciennes formulées par Jean-Louis
Dufays®?, Jean-Marie Privat, Annie Rouxel, et plus récemment par Brigitte
Louichon. En écrivant leur autobiographie de lecteur, les éleves ont
>
lopportunité de prendre leur place dans la classe : comme 'observe Annie
Rouxel, « en rappelant leurs souvenirs, en affirmant leurs gotts, ils effectuent un
J J >
travail sur eux-mémes qui est loin d’étre facile»: ce travail engage non
seulement «leur image actuelle », mais aussi « définit tacitement les lecteurs
>
qu’ils entendent étre dans ’année scolaire qui s’ouvre®® ». L’exercice est donc
tourné a la fois vers le passé et vers 'avenir.
L’autobiographie de lecteur ou autre écrit rétrospectif analogue, en amenant
pJ
I’éleve a aborder de fagon personnelle son parcours, lui permettra de relier
culture scolaire et culture privée, de créer des connexions intérieures entre
3
références individuelles et capital culturel apporté par I’école. Nous postulons
que la reconnaissance par I’école de «l’espace culturel symbolique personnel »
du jeune lecteur favorise I’acquisition d’ une « culture littéraire partagée »5%%.
Enfin, comme I’écrivent Séverine de Croix et Jean-Louis Dufays : « Un individu
se développe comme sujet a la fois a mesure qu’il développe un regard réflexif et
a mesure qu’il se sent valorisé dans ses pratiques culturelles »°%. La lecture de
I’autobiographie de lecteur par ’enseignant offre en début de seconde une place
aI’éleve. Elle permet par ailleurs a ’enseignant de formuler un « diagnostic » sur

la classe et de détecter tres rapidement les difficultés des uns et des autres.

1.3 Travaux écrits proposés aux €léves : I’écrit rétrospectif

Aupres de nos classes de seconde, nous avons alternativement, selon les années et

selon un déroulement qui sera présenté précisément ci-dessous, proposé trois sujets

602 Dufays J.-L., Pour une lecture littéraire, op. cit., p. 173 et suivantes.

603 Rouxel, A., « Autobiographies de lecteurs a Uentrée au lycée », Le Frangais aujourd’hui n° 147, p. 65

60% Instructions officielles de 2010, annexes page 370.

605 De Croix S., Dufays J. L., « Se raconter pour mieux se percevoir comme sujet lecteur », in Le sujet
lecteur, op. cit. p. 164.
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d’écriture : les deux premiers, proposés conjointement, ont dans un premier temps été
associés a d’autres exercices®%° et ils ont été un préalable a I’étude d’un groupement de
textes rassemblant diverses scenes de lectures. Le troisieme sujet d’écriture, proposé seul,

s’est inspiré des propositions d’Annie Rouxel®07.

Consigne 1 :

Complétez la phrase suivante : « dans ma bibliotheéque intérieure, il y a... » par tous les souvenirs
de livres qui vous viennent spontanément en mémoire, livres étudiés, parcourus, feuilletés, livres
inachevés, simplement entrapergus, livres appréciés ou détestés, livres dévorés ou lus avec peine,
etc.

Consigne 2 :

Complétez la phrase suivante : « Quand je pense aux livres, je me souviens... » par dix souvenirs
liés aux livres ou a la lecture. (Par exemple le souvenir d’un ouvrage précis, d’un lieu, d’une
personne, d’une atmosphere, de sensations etc.)

Consigne 3 : Ecrivez votre autobiographie de lecteur

Pistes : Premiéres lectures — étapes importantes - guides - plaisirs - déplaisirs - gotts — dégotts -
lectures interdites - lectures cachées — lectures marquantes — lectures pénibles - punition - pensum
- nuit - livres dévorés - relectures - bonnes ou mauvaises surprises - souvenirs associés aux livres -
émotions- sensations — partages — envies - livre idéal. ..

N’oubliez pas de donner des titres de livres et des noms d’auteurs.
Vous pouvez joindre une photo, ou un dessin de vous en train de lire.

Le travail sera évalué : vous serez noté(e) sur le soin et I'investissement apportés a ce travail, mais
non sur le contenu de votre autobiographie, qui ne sera pas lue a vos camarades. Vous pouvez
étre sincere !

Dans les trois écrits demandés, 1’éléve est invité a mobiliser une mémoire littéraire
personnelle qui s’est construite a la fois dans la sphere privée et dans la sphere scolaire.
Ces trois sujets sont complémentaires, car ils ne sollicitent pas les mémes pans de la
mémoire. Le premier permet a I’éleve d’évaluer sa culture personnelle et de mesurer la
facon dont les références scolaires et les références privées s’entrecroisent dans son
souvenir. Il lui permet également de réfléchir a la notion de bibliotheque intérieure, a la
question de la mémoire littéraire et a celle du désir de lire. Le second lui permet de
percevoir la place tenue par les livres dans sa vie quotidienne, et de prendre conscience
de la mémoire sensible liée au livre et aux circonstances de lecture. Pour le chercheur,

un tel écrit révéle immédiatement, comme on le verra, ’habitus lectoral de I’éléve. Le

606 Imaginez la suite de Dincipit de La Vie nouvelle, O. Pamuk, [1994], 2007, traduction du turc par
Munevver Andac, Gallimard, coll. « folio », p. 13 / Ecrivez une scéne de lecture dans laquelle un jeune
lecteur découvre son « livre idéal ».

607 Rouxel A., Mémoire d’Habilitation a diriger des Recherches, Rennes, 2004
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troisieme sujet, concu par Annie Rouxel, inscrit le parcours de I’éléeve dans une histoire,

dont il peut identifier les étapes heureuses ou douloureuses.

1.4 Outils pour ’analyse des écrits

Avant d’entrer dans le détail de ces expériences, précisons par quels prismes nous
nous proposons d’interroger les écrits de nos éleves. Il nous a semblé que quatre

questions pourraient étre posées a cette mémoire littéraire.

1.4.1 La question de ’habitus

La premicre question est celle de Ihabitus, au sens donné par Pierre Bourdieu a ce
mot %% . Quelle pratique du livre 'adolescent décrit-il ? Cet habitus se devinera
notamment, on le verra, dans [I’évocation d’incitations familiales, d’habitudes
personnelles, d’une familiarité avec les lieux dédiés aux livres (bibliotheques, librairies),
d’un rapport privilégié avec 'objet livre, de passeurs, d’'une mémoire sensible et affective

liée a des moments inscrits dans la trame de la vie quotidienne.

1.4.2 L’identité littéraire
La deuxiéme interrogation sera la suivante : quelle identité de lecteur I’éleve présente-il,

a ce stade de sa scolarité ? Rappelons la définition proposée par Annie Rouxel :

La notion d’identité littéraire suppose donc une sorte d’équivalence entre soi et les textes : textes
que j’aime, qui me représentent, qui métaphoriquement parlent de moi, qui m’ont fait ce que je
suis, qui disent ce que je voudrais dire, qui m’ont révélé a moi-méme. Cette notion requiert et
¢établit la mémoire des textes qui ont jalonné un parcours — elle évoque un univers littéraire —
mais elle inclut aussi un rapport a la langue, a I’écriture, et la singularité d’'une maniere de lire.59?

608 Pierre Bourdieu et Jean-Claude Passeron désignent par le terme d’ « héritiers » les enfants issus de
classes sociales favorisées, dont la réussite scolaire est en grande partie déterminée par I’habitus culturel
de leur milieu d’origine. L’habitus désigne les comportements, les pensées, les valeurs qui définissent
I’appartenance a un milieu. Par le terme d’habitus, nous désignerons ici tous les gestes, les habitudes, les
rituels, les pratiques sociales qui entourent le rapport a la lecture. Les deux sociologues ont reli¢ le fait
d’étre un héritier et la « prédisposition, socialement conditionnée, a s’adapter aux modéles, aux regles et
aux valeurs qui régissent ’Ecole, tout cet ensemble de facteurs qui font que 1’on se sent « a sa place » ou
«déplacé » a I’Ecole et que 'on y est pergu comme tel, déterminent, toutes aptitudes égales d’ailleurs,
un taux de réussite scolaire inégal selon les classes sociales, et particulicrement dans les disciplines qui
supposent tout un acquis, qu’il s’agisse d’instruments intellectuels, d’habitudes culturelles ou de
revenus. » Bourdieu P., Passeron J.-C., Les Héritiers, les étudiants et la culture, éd. de Minuit, coll. « Le sens
commun », [1964], 1985, p. 25.

609 Rouxel Annie, « Autobiographie de lecteur et identité littéraire », in Le sujet lecteur, op. cit., p. 139.
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1.4.3 Evénements de lecture et avénement du lecteur

Par ailleurs, nous aurons également recours a la notion de lecture évenement. Par cette
formule, nous entendons une lecture bouleversante, présentée par le lecteur lui-méme
comme marquante et décisive dans son histoire et dans la constitution de sa
personnalité. Nous donnons a cette expérience la valeur que la théorie psychanalytique
préte a certaines lectures, et que rappelle Annie Pibarot®!? en soulignant le role décisif, a
Jortiort dans la lecture des adolescents, du processus de projection : « L’adolescent lecteur
vit des expériences par procuration et expérimente, dans un espace différent de celui du
réel, des solutions aux problémes de sa vie ». Elle ajoute : « Si une ceuvre littéraire nous
touche, c’est parce qu’elle permet de vivre des fantasmes, dans un espace ou cela ne

présente aucun danger ». On se souvient des hypotheses formulées par Freud :

La véritable jouissance de I'ccuvre littéraire provient de ce que notre ame se trouve par elle
soulagée de certaines tensions. Peut-étre méme le fait que le créateur nous met a méme de jouir
désormais de nos propres fantasmes sans scrupule ni honte, contribue-t-il pour une large part a
ce résultat P61

Il arrive souvent que le jeune lecteur présente, parmi les lectures évenements, une
lecture originelle, réelle ou fantasmée, au cours de laquelle il s’est expérimenté
pleinement comme sujet lecteur, capable de réaliser toutes les virtualités de la lecture.
Cette expérience est indépendante de 'apprentissage de la lecture, elle peut d’ailleurs
étre située au cours des années de college. Nous proposons d’appeler cette lecture
fondatrice, a partir de laquelle toute lecture devient possible, une lecture avénement.

L’identité du lecteur, construite grace a son avenement a la lecture, faconnée par un
ensemble de lectures inégalement marquantes, dont certaines seulement seront des

lectures événements, détermine des gouts, et porte avec elle une gamme de souvenirs.

1.4.4 La disponibilité au dépaysement

Enfin, la relation a la lecture et a la littérature peut s’étudier a travers ce que 'on
pourrait appeler la disponibilité au dépaysement

Nous empruntons a Jauss le terme de « dépaysement », qui dépeint bien les deux

types de lectures auxquelles sont confrontés les lycéens en début de seconde.

610 Pibarot, A., « Le secret de la lecture privée », Lecture privée et lecture scolaire, Demougin P. et Massol J. F.
(coord.), CRDP de Grenoble, 1999, p. 97.

611 Freud, S., « La création littéraire et le réve éveillé », Essais de psychanalyse appliquée, Gallimard, coll.
«Idées », p. 81.
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La fusion des deux horizons, celui qu'implique le texte et celui que le lecteur apporte dans sa
lecture, peut s’opérer de facon spontanée dans la jouissance des attentes comblées,
dans la libération des contraintes et de la monotonie quotidiennes, dans I'identification acceptée
telle qu’elle était proposée, ou plus généralement dans I’adhésion au supplément d’expérience
apporté par I'ccuvre. Mais la fusion des horizons peut aussi prendre une forme
réflexive : distance critique dans Pexamen, constatation d’un dépaysement, découverte du
procédé artistique, réponse a une incitation intellectuelle — cependant que le lecteur accepte
ou refuse d’intégrer 'expérience nouvelle a I’horizon de sa propre expérience.612

Les recherches récentes de sociologues de la lecture ou de didacticiens de la
littérature se sont beaucoup focalisées sur les pratiques de lectures des éleves,
notamment a travers la dichotomie entre «lecture ordinaire » et « lecture savante ».
Nous souhaitons dans ce chapitre interroger ce qui reste davantage dans 'ombre et
précede pourtant ces pratiques : la disponibilité a accueillir en soi des ccuvres éloignées
de soi, disponibilité sans laquelle I'appropriation risque bien de ne pas se produire®!.

b
Car, ce a quoi I’adolescent est confronté, d’abord au college, puis de facon plus nette au
lycée®*, c’est bien a cette expérience de dépaysement que représente pour lui la
confrontation avec des occuvres littéraires radicalement éloignées de son horizon
d’attente. Ce qui est attendu de lui, c’est 'acceptation de cette expérience nouvelle, qui
se transformera alors en culture.

Cette expérience du dépaysement va exiger de lui une confrontation a l'altérité :
altérité que représentent des textes qui ne sont pas seulement un miroir de soi ; altérité
d’une expérience de lecture qui n’est pas seulement fondée sur la fusion, et qui nécessite,
dans un premier temps d’accepter la frustration ; altérité enfin que représente I’existence

u gout des autres et dont la prise en compte sera indispensable dans la reconnaissance
d td tres et dont 1 t d ble dans 1

une culture commune. Quelles conditions rendent I’éleve disponible pour franchir ce
d’ It 11 dit dent I’éleve d bl franch

pas ? C’est une question que nous NOUs poserons.

2 Description des différentes expériences conduites
2.1 Déroulement de I’expérience

Le tableau ci-dessous rend compte de nos recherches :

612 Jauss, Pour une esthétique de la réception, op. cit., p. 259

613 La question est abordée par Annie Rouxel dans « Autobiographies de lecteurs a I'entrée au lycée »,
article cité, p. 65.

614 La fracture est particulicrement nette dans les derniers programmes de lycée.
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Année, classes Travail demandé Lien avec le reste | Prolongement en | Observations
du travail classe

2008 «Dans ma | Objet d’étude | Présentation a la | Dispositif tres

Deux secondes bibliotheque « Lire, écrire, | classe dun titre | lourd mais trés
intérieure, il y a.. » | publier ». issu de la | apprécié par les
«Quand je pense | Etude d’un corpus | bibliotheque ¢leves (évaluation
aux livres, je me | de  scénes  de | intérieure, sous | du dispositif en
souviens.. » lectures. forme d’image. annexe).
Ecriture d’une | Travail évalué. Classeur  collectif | A favoris¢é  un
scene de lecture. de «coups de | climat de travail
Ecriture d’une coeurs ». tres  positif et
suite a Pincipit de Elaboration  d’un | facilité, semble-t-

La vie nouvelle.

« autoportrait  de

i, I’étude du Chef-

Analyse du tableau lecteur » avec | d’wuvre inconnu.
d’Archimboldo, Le Paide du
Bibliothécazre. professeur.
2009 Deux premiers | Idem. Idem sans | Travaux tres
Deux  secondes | travaux seulement. l’autoportrait. appréciés par les
dont une ¢leves. Difficulté a
européenne. leur redonner
place au cours de
I’année.
2010 Questionnaire en | Idem. Synthese des | Méme remarque.
Trois secondes classe : deux travaux présentée a
exercices la classe. Réflexion
précédents, collective sur la
réflexion sur les notion de
notions « classique ».
d’appropriation,
de classique, de
patrimoine.
2011 Nouveaux Travaux non | Contact plus
Une seconde programmes. exploités en classe. | distant avec la
européenne. Travail non évalué | Réflexion sur la | classe. Entrée
et demandé en | notion de | beaucoup plus
accompagnement «classique » et de | difficile pour les
personnalisé. patrimoine. éleves dans la
premiére  ceuvre
patrimoniale
¢tudiée La Béle
humaine.
2012 Autobiographie de | Travail évalué et | Mise en place d’'un | Point d’équilibre
Deux  secondes | lecteur (@  la | présenté  comme | «accueil » trouvé avec
dont une | maison) et | une  prise de | différencié des | Iintroduction de
européenne. représentation contact essentielle | lecteurs composant | classiques.
facultative de soi | avec les lecteurs | la classe. Synthese
en train de lire | composant la | des travaux
(sous la forme d’un | classe. présentée a la
dessin ou d’une | Lien explicité entre | classe et
photographie). cette activit¢ et | réflexion collective
Iétude d’un roman | sur la notion de
patrimonial. classique, de
patrimoine.
2013 Autobiographie de | Séquence Entretien Climat de travail
Deux  secondes | lecteur (@  la | d’accueil individualisé  avec | positif
dont une classe | maison) et | Etude d’un corpus | chaque ¢éleve en
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européenne représentation de  scenes  de | accompagnement

facultative de soi | lecture. personnalisé.

en train de lire Réflexion collective
(sous la forme d’un sur les notions de
dessin ou d’une patrimoine, de
photographie) culture, de

« classique » et sur
le passage de la
lecture a la culture.

2.2 Difficultés rencontrées

Tous ces travaux ont été demandés a chaque fois lors de la premiére quinzaine de
septembre, et les éleves les ont réalisés chez eux (sauf en 2010). Ils ont a chaque fois été
évalués.

Ils se sont tous prolongés pour les éléves par une lecture cursive —choisie dans une
liste imposée - sur le theme de la lecture . La disparition, a la rentrée 2011, de I'objet
d’étude « lire, écrire, publier » et la diminution des heures de francais, nous ont d’abord
amenée a proposer ces travaux en accompagnement personnalisé, de maniere
facultative. Constatant que nous perdions, en reléguant ce travail au second plan, un
contact privilégié avec la classe - un climat de confiance et de reconnaissance mutuelle -
et que I'entrée dans la premiere ceuvre patrimoniale semblait, de ce fait, nettement plus
difficile pour les éléves, nous avons choisi, a la rentrée 2012, de redonner a cette enquéte
une place prépondérante.

La premicre difficulté a été d’exploiter les résultats avec les éleves et de parvenir a
mettre ces résultats en relation avec le reste des activités menées en classe de francais.
Une telle enquéte sur soi, dans laquelle les éléves s’engagent d’autant plus volontiers
qu’ils ont I'impression que I’enseignant prend en considération leurs gotts propres, les
laisse amers quand ils constatent que ce méme enseignant, en définitive, impose ses
gotts ou ceux de I'Institution. C’est la raison pour laquelle il nous a paru essentiel, au fil
des ans, de conjuguer réflexion sur un parcours personnel et réflexion sur les notions de
patrimoine, d’ceuvre classique et de culture commune.

La deuxieme difficulté, dans le prolongement de la premiere, a été de donner une
portée durable a ce travail, de prendre appui sur lui tout au cours de ’année scolaire,
afin de lui donner du sens. En 2009/2010, nous avons, dans cette perspective, choisi de
redemander aux éléves, en fin d’année scolaire, un inventaire «a la Perec», en

évoquant cette fois leurs souvenirs de lecture de ’année de seconde.
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Enfin, la derni¢re difficulté a été de prendre en compte la variété de tous ces
parcours de lecteurs singuliers, issus d’horizons tres divers (ces lycéens sont issus de dix

colleges différents, colleges publics et privés, ruraux et urbains).

2.3 Corpus recueilli et méthode choisie pour analyser les écrits

Nous disposons d’'un corpus de 35 «inventaires » rédigés au début de I’année
scolaire 2009 et de 140 autobiographies de lecteurs, émanant de quatre classes de
seconde différentes, rédigées au début des années scolaires 2012 (deux classes) et 2013
(deux classes). Nous proposerons tout d’abord une analyse qualitative de ’ensemble de
ces écrits. A la lumiére des hypothéses présentées ci-dessus, nous nous sommes attachée
a répondre aux questions suivantes :

L’¢éleve évoque-t-il un habitus lectoral ? A-t-il été incité a lire par des membres de sa
famille ? Quelles étapes importantes de son parcours met-il en lumiere ?

Quelle identité de lecteur dessine-t-il ? Evoque-t-il ou non une lecture avénement ?
Evoque-t-il des lectures événements ? Si oui, de quelle maniere ?

Développe-t-il un discours sur ses lectures ? Comment se positionne-t-il face a
I’enseignant qui lit son autobiographie de lecteur ?

Manifeste-t-il une disponibilité au dépaysement ? Et si oui, de quelle maniere ?

Nous avons fait en sorte d’écouter non seulement les réponses a ces questions, mais

aussl les silences dans les écrits de nos éléves.

3 Reésultats:
3.1 Résultats d’ensemble

Nous voudrions mettre en lumiére quatre résultats qui nous paraissent importants :

1- Si I'incitation familiale continue de jouer un réle important dans la

formation de I’habitus de I’éleve, comme cela a été souvent remarqué

par les sociologues de la lecture, il convient de nuancer son role dans

I’émergence d’une disponibilité au dépaysement. Si I'habitus familial n’est

pas relayé par des lectures évenements pendant les années de college, il ne

suffit pas a rendre Iéleve réceptif a la découverte d’ceuvres
patrimoniales.

2- Dans les remémorations auxquelles se livrent les éleves, les lectures

>

évenements tiennent de fait une place essentielle, et elles ne sont pas
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nécessairement des lectures privées. Du fait sans doute de
I'introduction des lectures cursives au collége, puis au lycée, la
frontieére entre lecture privée et lecture scolaire tend a s’estomper, au
profit d’'une fronti¢re plus subjective, essentiellement hédoniste, qui
séparerait les lectures heureuses et réussies, des lectures ennuyeuses
donc ratées. Il nous a semblé que les passeurs délégués par Institution
(enseignants, documentalistes) gardaient une tres grande importance.

3- S1 une tres grande majorité d’éleves a vécu des lectures événements
pendant les années de college, les lycéens se positionnent en deux
groupes tres distincts face a ces références chargées d’émotion. Les
premiers nomment des lectures événements sans plus de commentaire.
Les seconds accompagnent ce recensement d’un métadiscours en
feuilleté, qui irait d’une simple identification de gotts personnels a une
prise de position argumentative tournée vers autrui. Dans I’absence ou
la présence de ce métadiscours, dans les variations quant a son
contenu, se reflétent selon nous a la fois I'inégale maturité de ces
jeunes lecteurs, mais aussi leur trés inégal positionnement face au
discours sur les livres.

4- Enfin, on observe que la disponibilité au dépaysement apparait de fagon
tres ténue sous la plume des éleves, quels qu’ils soient. On notera une
nette corrélation entre I'aptitude a adopter un métadiscours sur les
lectures et la dispombilité au dépaysement. Cette disponibilité, qui se
caractérise par une ouverture a I’altérité, semble avoir comme point de
passage favorable - et peut-étre obligé - I'inscription dans un discours
sur les livres, destiné d’abord a soi-méme puis destiné a autrui.

Pour toutes les citations d’éleéves, nous utiliserons les abréviations suivantes : « bi »
pour la bibliotheéque intérieure et « jms » pour I'inventaire a la Perec (exercices proposés
en 2009015). L’autobiographie de lecteur proposée en 2012 et 2013 sera signalée par

Pabréviation « adl ».

615 « Quand je pense aux livres, je me souviens... »/ « dans ma bibliotheque intérieure, il y a.. »
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3.2 L’habitus : le role de la famille a nuancer ?

3.2.1 La place de la famille : le « soi lisant » de I’enfance

On ne saurait, bien str, nier le role de la famille dans la relation que I’enfant tisse
avec la lecture. Ce réle mérite peut-étre d’étre nuancé.
Le role de la famille, de la place qu’elle accorde au livre, des encouragements a lire
qu’elle prodigue, se devine surtout dans le rappel des premieres années de I’enfant. Plus
ce rdle a été important et positif, plus est développée I’évocation des souvenirs d’enfance
reliés a la découverte de la lecture. L’histoire personnelle de I’éléve avec le livre s’inscrit
alors sur une toile de fond chargée d’émotions, de sensations et parfois de nostalgie. A
I'inverse, dans certains écrits, ce sont les silences qui interpellent, comme dans le travail
de Younes (cité plus bas) qui, pour toute autobiographie, cite - de facon précise il est vrai
- une lecture faite au college. On retrouve certains des «invariants» %16 de
I’autobiographie de lecteur, identifiés par Annie Rouxel :

Moments de complicité et initiation a la lecture par la voix de la mere :

Je me souviens des soirées passées sur le canapé a écouter, en compagnie de ma soeur, ma mere
nous faire la lecture. (Clémentine, adl, 2009)

J’aimais beaucoup entendre la voix de ma mere, les histoires des /01 Dalmatiens ou Les Aristochats
de Wald Disney, des aventures qui me faisaient réver. Je me sentais a la fois rassuré¢ par le son de
sa voix et en méme temps transporté par I’histoire. (Antoine, adl, 2012)

Magie de I'autonomie et souvenirs de I’école maternelle ou primaire :

Je me souviens de ma rentrée en CP parce que j’¢tais pressée de savoir lire seule (Juliette) / Je me
souviens d’un apres-midi en sortant de I’école, fier et heureux d’avoir pu lire seul ma premiere
histoire. (Léo) / J’ai trouvé le temps d’apprentissage un peu long et c’est ma Mamie qui a
accéléré le processus. J’ai un jour découvert que je lisais. Je me suis mise a dévorer tout ce qui me
tombait sous la main. (Ophélie, adl 2012).

Je me souviens d’une amie que j’avais en primaire, elle s’appelait Natacha ; j’allais souvent chez
elle apres I’école, et, en général, nous prenions un petit livre dans sa bibliotheque et nous lisions
silencieusement. C’était notre rituel. Puis nous avons déménagé et nous nous sommes perdues de
vue. (Léopoldine, jms, 2009).

Appropriation de I'objet livre et de certaines collections pour enfants.

Il y a une belle collection de livres Alice, cette fameuse détective blonde qui résout des
mysteres...(Ninon, bi, 2009)

Qui n’a jamais lu un album Tintin dans sa vie ? Pas moi en tout cas ! J’en suis un vrai mordu ! J’ai

hérité de toute la collection de ma mere qu’elle avait recueillie durant de longues années, a mes
huit ans. (Charles, bi, 2009)

Je me souviens de ma collection de livres de littérature enfantine que je transportais partout avec
moti, j’en étais fier. Ceux-ci étaient spéciaux : je les recevais directement de mon école maternelle

616 Rouxel A., « Autobiographie de lecteur et identité littéraire », article cité, in Le swet lecteur.., op. cit. page
141.
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par abonnement. Je me souviens de la bonne odeur qui en sortait lorsque je les ouvrais ...(Léo,
Jjms, 2009)

Dans ma bibliotheque intérieure, il y a J'aime lire, ensemble de petits livres rouges que me lisait
ma mere avant de m’endormir. La vision d’un de ces exemplaires chez le marchand de journaux

me rappelle vivement ces instants de mon enfance, allongé dans mon lit, a écouter ma mere.
(Nicolas, bi, 2009)

Comme le remarque Jean-Marie Privat®!’; « le temps du lecteur déborde largement
le temps de la lecture proprement dite ». L’'importance donnée a la lecture se devine

aussi, par exemple, a la place de I'objet livre dans le cadre de vie :

Je me souviens aussi de la grande maison de mes grands-parents. Elle est faite de livres ! Chaque
picce comporte un certain nombre de livres [...] Au troisieme étage, les livres nous envahissent.
Ils débordent jusque dans lescalier ! En arrivant dans cette partie de la demeure on ressent
comme une géne, on n’est plus chez soi, ce sont les livres qui y habitent désormais.. (Jeanne, jms,
2009).

Je me souviens d’une librairie ou chaque mois, nous allions pour acheter un livre que je chérissais
lorsque je 'avais entre les mains. (Léo, jms, 2009)

Les éleves évoquent les influences, les sollicitations ou 'accompagnement a la
lecture des membres de la famille. Ces « passeurs », souvent eux-mémes des lecteurs
actifs, sont d’autant plus importants quand leur réle s’est prolongé dans la vie des
adolescents.

Je me souviens de mon grand-pére, savant et tres intelligent, ayant une connaissance littéraire
considérable. (Nicolas) / Il y a Les désastreuses Aventures des Orphelins Baudelaire. Je ne sais plus le nom
de Tauteur, en revanche, je me souviens trés bien I'avoir acheté bétement, sans trop y croire,
dans un supermarché, sur les conseils de ma mere. Dés la premiere ligne, j’ai senti que j’allais
aimer ce livre ! II était rempli de mystére et d’histoires étranges. (Thomas) / Il y a Inconnu a cette
adresse, de Kressman Taylor. J’ai découvert ce livre car mon grand-pere I’a acheté a ma mere,
celle-ci m’a encouragé a le lire car elle ’avait beaucoup aimé. (Raphaél, bi, 2009).

L’habitus familial se laisse deviner également dans la remémoration de rituels

familiaux (visites des bibliothéques, dons de livres au moment de fétes etc.)

Je me souviens de cette librairie de Bretagne ou mon pere m’achetait toujours un livre quand
nous étions en vacances. (Charles)

On observe que plus le lecteur est aguerri, plus les souvenirs sont tissés a une
mémoire sensible, et a des réminiscences subtiles :

Je me souviens du contact doux avec le grain lisse des pages blanches. Ce livre appartenait a la
série Driles de petites bétes de Antoon Krings. Il me fit rire. Je m’extasiais devant les illustrations
colorées qui accompagnaient la page de texte. (Eugénie, adl, 2013)

617 Privat, J. M., « Socio-logiques des didactiques de lecture » i Didactiques du frangais, Fondements d’une
disctpline, Chiss J.D., David J., Reuter Y. (dir.), Bruxelles, de Boeck, coll. « Savoirs en pratique », 2003,
p- 119-134, p. 126 : « Péche et lecture, loin d’étre des actes de pure technique et/ou de pure intimité
individualiste, sont en fait saturés de socialité (gestes appris, discours et objets échangés, rites appropriés,
imaginaires partagés, valeurs incorporées, stratégies communiquées, etc.) structurées par des réseaux de
socialisation institués ou plus informels... »
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...Je me souviens des paysages ou j’ai alterné¢ la lecture et la révasserie, les odeurs et le vent qui
me caressaient le visage et que j’intégrais dans le récit que je lisais. (Timothée, jms, 2008)

...je me souviens enfin des longues apres-midi d’été, ou allongé dans les hautes herbes, entre les
coquelicots et les violettes, je lisais les derniers « j’aime lire ». Le vent qui faisait danser les arbres
lisait avec moi et me tournait les pages. (Jean-Victor, jms, 2008).

A cet égard, ’exercice « je me souviens » révele trés nettement la fagon dont le livre
a pu — ou non - trouver sa place dans la vie de I’enfant.

On pourra comparer les trois écrits suivants, celui de Malou tout d’abord :

Quand je pense aux livres, je me souviens de quand, étant petite, je réclamais 2 ma Maman un
« pomme d’Api » avant d’aller dormir.

... du hamac bleu et vert dans lequel je m’étendais durant la sieste pour lire.

... du parfum des livres de mes grands-parents.

... du silence qui régne le soir dans la maison, quand, lisant un livre, je m’endors de fatigue.

... de quand, pendant les vacances, chez mes grands-parents, on dormait avec tous les cousins
dans ce qu’on appelait « le colombier » et on lisait des bandes dessinées, chacun dans notre sac
de couchage.

... du chant des canaris qui accompagnait mes lectures dans le jardin de Belgique.

... du ronflement de ma petite sceur Clara avec qui je dormais durant les vacances et qui, quand
j’allais me coucher et lisais quelques pages avant de m’endormir, était déja blottie sous son drap.
... de T'odeur des giteaux que ma Maman préparait alors que j’étais malade et lisais sur le
canapé du salon.

... des vacances en Corse ou entre midi et seize heures, il faisait tellement chaud qu’on ne
pouvait rien faire d’autre que de s’allonger dans un hamac et lire.

... des picces de théatre réalisées par petits groupes en classe durant lesquelles nous avions
beaucoup ri. (Malou, jms, 2009)

Puis celui de Tiffany :

Quand je pense aux livres, je me souviens de la toute premiere fois ou j’ai été¢ a la bibliotheque,
j’avais peur de la documentaliste.

... du tout premier livre que j’ai re¢u a Noél par ma marraine, c’était un livre sur les animaux.

... de la nuit ou je n’ai pas dormi tellement le livre me plaisait.

... du livre qu’on m’avait offert et qui est resté sur une étagere, il ne me plaisait pas du tout.

... des histoires que ma meére me racontait avant de me coucher.

... du premier livre en histoire que j’ai du lire et faire mon premier exposé, j’avais tellement peur
que je m’en souviens encore.

... de mon tout premier conte c’était la Belle aux bots dormant.

... d’un livre que j’ai dii lire devant toute la classe ¢’était un exposé sur Matricule 7367 1.

... du premier livre que j’ai été chercher a la bibliotheque, le livre était sur les animaux.

... d’un réve que j’avais fait sur un livre qui m’avait beaucoup plu. (Tiffany, jms, 2009)

Et enfin celui d’Antony :

Je me souviens de ma premiere lecture.
. de toutes les fois ou je me suis endormi en lisant un livre.
. de ma premiére visite dans une bibliotheque.
. de tous les livres que je devais lire mais que je n’ai jamais ouverts.
. des livres que j’ai di lire et qui m’ont fait ne pas aimer la lecture.
(Anthony, jms, 2009)

Alors que les souvenirs de Malou sont associés et mélés a la reconstitution de

bonheurs d’enfance, I’écrit de Tiffany, moins lumineux, frappe surtout par ’absence
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totale de sensations, comme si les lectures étaient coupées dans sa mémoire de la vie qui
les avait accompagnées. Malgré la présence de « passeurs » on note ’évocation de la
«peur » qui surgit a deux reprises. Dans I’écrit d’Anthony : aucune sensation n’est

signalée, et les cinq lignes évoquent plutot un éloignement progressif de la lecture.

Remarquons que I'incitation familiale peut étre un échec, et parfois, plus rarement,
une source de traumatisme, nommé comme tel par deux éleves (dont un gargon qui
refuse de rédiger son autobiographie de lecteur car son pere, écrit-il, « I’a dégouté de la

lecture »).

Je me rappelle encore de ce livre de CM1 (Le Faucon déniché) qui m’a traumatisé et m’a presque
donné envie de pleurer. Etant loin d’étre un bon lecteur, mon pere m’obligeait a lire a haute voix
devant lui Pintégralité du livre. Au bout de trois pages, je n’avais déja qu’une envie, c’était de
déchirer toutes les pages, les piétiner et aller me coucher. (Armand)

Sans aller jusqu’au traumatisme, on reléve dans quelques écrits la « honte a ne pas

aimer lire » évoquée par Agnes Desarthe®!8.

3.2.2 Le tournant marqué par I’entrée au college

L’incitation familiale, dans I’ensemble trés présente pendant les années de
maternelle et de primaire, s’atténue nettement pendant les années de college. On a
I'impression que les parents ont trés majoritairement intériorisé les injonctions des
spécialistes de la lecture ; méme s’ils ne sont peut-étre pas des lecteurs réguliers, ils
abonnent leurs enfants a des revues, les emmenent dans des bibliotheques, leur lisent des
histoires et leur offrent des livres. Une fois leurs enfants arrivés au college, les parents
s’en remettent a 'Institution pour entretenir chez les éleves le gott de la lecture (peu
d’éleves citent des passeurs familiaux au college) et pour leur ouvrir 'acces a la
littérature.

L’année de sixieme est d’ailleurs présentée comme une année de rupture: la
disparition des lectures a voix haute faites par les parents coincide avec ’apparition de
lectures contraintes plus difficiles, qui transforment parfois la lecture en corvée. Mais le
nombre d’éléves évoquant cette situation est assez limité. C’est le cas d’Ophélie, qui

intitule son autobiographie Biographie d’une lectrice rebelle mais qui se soigne :

Le college est une grande étape. Mais pour moi je pense que c’est a ce moment que j’ai perdu le
gott de lire. En effet, je n’ai plus eu le choix des livres. I fallait lire tel ou tel livre dans un délai
imparti. Je n’éprouvais plus de plaisir a lire. Cela doit étre un trait de mon caractere, je n’aime
pas les contraintes. Méme si je me plie quand il le faut. Je dois étre un peu rebelle.

618 Desarthe, A., Comment j°ai appris a lire, op. cit.,
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Plusieurs reproches connus sont adressés a ’enseignement du frangais au college :
I'initiation a la lecture analytique ralentit le régime de lecture. C’est ce que souligne
Alice, qui, apres avoir évoqué avec nostalgie des moments de lecture complice avec sa
mere, écrit :

En entrant en sixiéme, j’ai commencé a lire un nombre incalculable de livres en tout genre. Ma
mere, fidéle a elle-méme, rapportait chaque semaine une pile de livres de la bibliotheque
Mourichon. Certains comme Dix petits négres ou Quatre filles et un jean me rapporterent méme de
bonnes notes lors de leur présentation a la classe. Mais qui dit college, dit lecture forcée, et la
commenga le désastre du « gachis de lecture ». Je me sentais frustrée d’avancer a pas de tortue en
lisant et relisant les mémes phrases, décortiquant chaque passage jusqu’a déceler les secrets de la
ponctuation, et surtout écrire leur résumé alors que tout était écrit dans ma téte et pas sur ma
feuille. La fois la plus catastrophique était en classe de 3¢me, lors de la lecture de Inconnu a cette
adresse, car j’adorais ce livre mais détestais la facon dont on ’abordait. Faire chaque exercice en
fonction de ses phrases, relire quinze fois a la suite, chacun son tour le méme passage, réciter une
partie de lettre devant la classe, rédiger une suite, reprendre les premiers passages, tout, sans
évidemment arriver a avancer dans la lecture de ce livre pourtant si intéressant...

Certains déplorent également les « controdles » :

Cette belle période, pleine de livres et de réves, s’est malheureusement arrétée nette en troisieme,
a la suite de lectures obligatoires qui ne m’ont pas plu. Il y avait aussi le fait que certaines
questions des controles de lecture étaient sur des détails et que I’on n’avait pas le droit ni au livre,
ni aux notes. Il fallait donc noter le plus de détails possibles lors de la lecture pour ensuite les
relire ; cela entrainait des pauses et j’avais par conséquent du mal a entrer dans ’histoire.

Ainsi, du CP a la sixieme, la lecture était pour moi une source de plaisir mais aussi de fierté. Mais
en cinquieme, ce fut la « chute libre ». Je n’éprouvais plus le besoin ni I'intérét de lire et les livres
proposés en classe ne me plaisaient pas. (Anais, adl, 2012)

Ou enfin les lectures contraintes :

Mes pires expériences de lecture se sont faites au college, en 5éme avec lle au Trésor de Robert
Louis Stevenson et Rhinocéros d’Eugeéne Ionesco. J’ai été tellement dégottée par ces deux livres
que j’ai arrété de lire pendant plusieurs mois de suite. (Laure, adl, 2013)

On peut aussi, bien sur, invoquer lattrait pour d’autres loisirs et le désir de
sociabilité. C’est ce qu’exprime tres bien Antoine, déja cité plus haut, qui décrit
I’éloignement progressif avec les livres :

Quand j’y repense, je crois que petit, ce que j’aimais surtout, c¢’était ce moment de partage avec
ma mere, un moment de complicité. Une fois que 'on sait lire, ce n’est plus la méme chose. Lire
est une activité solitaire et il n’est pas évident de trouver quelqu’un avec qui on a envie de
partager ses impressions sur son livre. Il est bien plus facile de regarder sur Internet les actualités
a propos de la société, ou les actualités sportives qui sont courtes et dont on parle facilement avec
nos copains. On fait des commentaires. On échange et ¢a c’est important. On refait la scéne de
telle ou telle action.(adl, 2012)

La disparition du gott de lire, nettement exprimée par 13 éleves sur 69, s’explique
surtout par I’absence de lectures évéenements venues relayer, pendant les années de college,

les émotions éprouvées pendant les lectures de la petite enfance. En conséquence, ce

196



gott de lire peut étre trés présent et trés encouragé par la famille pendant les années de

rimaire, puis s éteindre complétement.
5

3.2.3 Avénement du lecteur au collége et role de nouveaux passeurs

Et inversement, pendant ces années de college, une seule lecture événement, par le
déclic qu’elle produit, peut rattraper des années passées sans livre ou sans lecture. Dans
la présentation qu’en font les éléves, il arrive aussi qu’une lecture évenement, vécue pendant
ces années de pré-adolescence, éclipse toutes celles qui ont précédé, au point que le
jeune lecteur éprouve le besoin de commencer son autobiographie par cet évenement

décisif. C’est le cas, par exemple, de Charlotte :

J’ai décidé de commencer mon autobiographie non pas par le début mais par la quatriéme, car

c’est durant cette année que j’ai le plus éprouvé I'envie et le besoin de lire.(adl, 2013)
Une lecture événement est vécue parfois comme le véritable avéenement du jeune
lecteur. D’ailleurs 7 adolescents font commencer leur vie de lecteur lors d’une lecture
marquante menée pendant les années de college. Voici par exemple les toutes premicres

lignes de certaines autobiographies :

Mes premiers souvenirs en tant que lecteur remontent a mon entrée en 6™, quand ma
professeur de frangais nous a donné a lire Lumina de Dan Alpac. Les aventures de cette guerriere
m’avaient beaucoup plu. Ce fut I'un des premiers livres que j’ai apprécié lire. (Charles)

Inconnu a cette adresse de Kressmann Taylor que j’étais obligée de lire pour mon cours de frangais
de 4¢me mais que j’ai finalement adoré, alors que je déteste lire des livres que je n’ai pas choisis.
(Léa)

Je m’appelle Eva L., j’ai quinze ans et je n’aime vraiment pas lire en général. Mais tout a changé
depuis que j’ai lu mon livre préféré en classe de 3¢me; au college d’Aramont (je vous en parlerai un
peu plus tard) (Eva)

AUTOBIOGRAPHIE DE LECTEUR. MON AMI FREDERIC, AUTEUR : HANS PETER
RICHTER. Ce livre m’a beaucoup plu car il est inspiré d’une histoire vraie [...] Ce livre m’a
beaucoup ému, cela est bizarre car je n’aime pas trop lire. J’étais surpris par moi de lire ce livre.
Ce livre m’a fait penser au plus profond de moi-méme et m’a fait prendre confiance en moi.
(Younes).

Nous sommes frappée par le role joué alors tant par les documentalistes que par les
professeurs de francais, et parfois par les libraires : tous sont pergus par les éléves, certes
comme des « passeurs » de livres, mais aussi comme ceux qui permettent de grandir,
d’évoluer. Les éléves mettent trés souvent en lumiere des qualités professionnelles mais
aussi humaines. Le bon passeur est celui qui offre la lecture du bon titre au bon
moment, tout en faisant découvrir d’autres univers. La reconnaissance des éléves vient a

la fois de I'impression d’avoir été compris et d’avoir été entrainé vers d’autres univers.
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Etienne évoque par exemple Le Horla et Boule de Swif :

En quatrieme, avec mon professeur de frangais préféré, qui me fit lire mes premiers bons romans,
je découvris une fois dans la lecture, surtout avec trois livres adorés : Boule de Suiyf de Guy de
Maupassant [...] Le second livre fut le Horla [...] Mon livre préféré, adoré, que j’ai littéralement
dévoré reste La Cadillac de Dolan, de Stephen King [...] Depuis ce livre, je n’ai pas retrouvé un tel
plaisir dans la lecture, qui sait ? Peut-étre qu’en seconde je retrouverai pareilles sensations ...

Ou encore Eugénie :

J’ail donc fait une pause jusqu'a ce que l'année derniere, je retrouve le gout de la lecture.
Comment ? Et bien, grice a mon professeur de francais. Elle nous avait demandé de lire chez
nous L’Ecume des jours de Boris Vian. Je n’aurais jamais pensé, en tenant le livre entre mes mains,
en soulevant la couverture, que je pourrais tomber sur un livre aussi génial. Mélant musique et
littérature, deux arts que j’apprécie, I’histoire si poétique et vraie des personnages m’a fait verser

quelques larmes. Je n’ai jamais été autant touchée par la dimension tragique d’une histoire
d’amour. (adl, 2013)

Timothée va dans le méme sens :

Je me souviens bien stir de bibliothécaires qui m’ont transmis le gott de la lecture par leur
enthousiasme, leur amour pour la lecture. Je me souviens de ma derniére professeur de latin,
grec, et francais, Mme D. pour sa véritable passion, son plaisir a nous la transmettre, sa mémoire

pour des références de littérature francaise, latine ou grecque, son infaillibilité dans ce domaine
(jms, 2008)

Je me souviens de mon professeur de francais, Mme B., de 4™ et de 3¢ qui m’a donné gout a la
lecture de vrais classiques de la littérature que je n’avais pas I’habitude de lire avant et que je
pensais ennuyeux. (Nicolas, jms, 2009)

Charlotte évoque le réle conjoint du professeur et de la documentaliste pour

réveiller son gout pour la lecture :

Mon professeur de francais ainsi que la documentaliste en sont responsables, ce sont elles qui
m’ont ouvert grand les yeux sur le monde de la lecture et qui m’ont donné I’envie de lire de plus
en plus souvent. (adl, 2013)

I arrive parfois que ’'avenement tardif a la lecture soit lié pour toujours au souvenir
d’'un enseignant, comme c’est le cas pour cette autre Charlotte, qui commence par
, . , , . , NI ,
écrire qu’elle détestait lire. Les années passant, elle s’inquicte, et trouve « cela étrange de
ne pas aimer la lecture ». Puis arrive la classe de 4me :

En 4¢me, 7°ai eu un tres bon professeur de frangais, Mme B., elle était trés compréhensive. Apres
avoir lu Boule de suif de Guy de Maupassant, je suis allée la voir en lui expliquant mon probleme.
Elle m’a dit de ne pas m’inquiéter, que ¢a allait venir, que j’allais aimer cela [...] « Ne t'inquicte
pas Charlotte, moi aussi a ton age, je détestais lire, et regarde-moi je suis devenue professeur de
frangais et j’aime ¢a ! Tu verras quand tu auras 14 ou 15 ans, tu ne pourras plus t’en passer ».
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I’éleve explique ensuite qu’elle a un déclic en 3°™¢ en lisant des fictions écrites par
des adolescentes. « C’est a ce moment-la que je me suis rendu compte que ca y est,
jaimais lire !!! » écrit-elle. Mais elle redoute alors « de rester cantonnée dans ce genre ».
C’est alors qu’elle découvre son attrait pour des univers différents :

[...]jai réalisé que non, car quand mon professeur de frangais nous a fait lire L’Ami retrouvé, de
Fred Uhlman, j’ai beaucoup aimé et j’ai adoré aussi No e/ moi, de Delphine de Vigan.
Prochainement j’aimerais lire Gatsby le magnifique de Francis Scott Fitzgerald.

3.3 La place essentielle des lectures évéenements

Nous sommes frappée par la tres forte proportion d’éleves évoquant des lectures
fondatrices et décisives au collége. Dans les 69 autobiographies de lecteur, 57 éléves
évoquent au moins une lecture événement durant leurs années de college. Dans la classe
socialement plus favorisée, seuls deux éleves sur trente-trois ne le font pas, contre onze
sur trente-quatre dans 'autre classe.

De ce fait, plus les lectures évenements ont été présentes et marquantes, plus elles sont
présentées comme les étapes décisives de I’histoire que I’éléeve a nouée avec la lecture et
qu’il tente de retracer. Quand leur réle est moins fort, les autobiographies s’organisent

autour des grandes scansions de la scolarité (entrée au CP, entrée en 6°me).

3.3.1 Une expérience de I’ordre de la révélation

Ce sont avant tout des lectures miroir de soi. Les souvenirs qu’elles laissent sont
pour I’éleve une réserve d’émotions parfois proches de I'indicible. La plupart de ces
lectures renvoient a quelque chose d’intime, qui se dérobe a I’écriture. Marie, par
exemple, n’ajoute aucune précision supplémentaire pour décrire la lecture citée ci-

dessous :
Mon écrit favori a été une révélation pour moi, ce livre est Pastel fauve. C’est un roman qui a été
écrit par Carmen Brandy quand elle avait 17 ans et je dois avouer que ce livre est celui qui m’a le
plus captivée jusqu’a ce jour. (Marie)

Le lexique utilisé pour décrire ces lectures événements est toujours celui de la
révélation. Les termes qui évoquent tantot l’absorption, tantoét l'oubli de soi, se
répondent : on « dévore » le livre qui « captive ».

Ces livres donnent souvent lieu a des relectures, au point devenir parfois des livres
« fétiches », profondément inscrits dans l'univers intérieur de I’éleve, comme en

témoigne Ines :
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[... ]je suis tombée sur ce livre Arthur Rimbaud et le voleur de feu. Cee fut le livre le plus marquant de
ma vie de lecteur. Je pense I’avoir lu une dizaine de fois sans jamais m’en lasser. J’en révais tous
les soirs. La fuite sans fin du petit Arthur. Ses innombrables fugues vers le réve, la vie, la liberté.
C’est lui qui m’inspira tout au long de mon année. Penser étre a la place du personnage
principal, c’est ¢a étre pris d’une émotion infinie qui nous remue jusqu’au fond du coeur. Arthur
voit Baou, I'oiseau de feu ; moi, je vois les couleurs. Le bleu, le rouge, le vert, tout défile devant
moi. Le plumage de Baou est fait de feu. Il vient se pencher sur mon épaule. Mon corps brile de
joie. Fait-il froid ou chaud ? La neige que je voyais par la fenétre a disparu pour laisser place au
soleil et au ciel azur. Puis je me réveille. Etait-ce un réve ou la réalité ? Je crois bien que c’était le
fruit de ma lecture. Baou ! L’oiseau de feu est-il vraiment venu jusqu’a moi ? (adl, 2013)

3.3.2 Entrecroisement culture savante, culture divertissante

Dans cet écrit personnel demandé au début de 'année de seconde, ces lectures sont
naturellement placées au premier plan par la mémoire. Il est frappant de constater que
pour ces adolescents, la dichotomie culture savante vs culture divertissante n’est pas du
tout opératoire.

Si les titres qui produisent ces événements sont souvent des séries (Harry Potter,
Cherub, Erragon, Twilight etc.), on voit aussi apparaitre parmi ces lectures événements des
ceuvres classiques, souvent conseillées par des professeurs et étudiées en classe, avec un
« effet professeur » indéniable. C’est le cas pour 9 éléves sur 57.

Yoan, par exemple, cite L’Attrape-ceurs de J. D. Salinger :

Il m’a tellement plu que j’ai sirement di le lire une bonne dizaine de fois. (adl, 2012)

Ayoub mentionne également Le Horla :

En 4¢me  nous avions a lire Le Horla de Guy de Maupassant. Une lecture marquante et dévorée
pour ma part, ce livre m’a intrigué par sa complexit¢é de compréhension et son histoire
extraordinaire, je I’ai lu deux fois. (adl, 2012)

Un autre éleve, prénommé lui aussi Etienne, dit son enthousiasme pour L’Epopée de

Gilgamesh, adaptée par Jacques Cassabois et les Nouvelles I’Edgar Poe.

Aurélie cite Les Misérables :

Cela a été un vrai coup de coeur. On voit les malheurs de Cosette, le désespoir de Fantine,
I’évolution de Jean Valjean...C’est tellement bien écrit que 'on en veut aux personnages tenant
le role du mauvais, et on compatit a la situation des plus désespérés. Tous les personnages se
retiennent, les scénes reviennent vite en téte. (adl, 2012)

Clément remarque :

Voici maintenant le livre que j’ai srement terminé le plus vite Vipére au poing, écrit par Hervé
Bazin. Tout le monde le connait. Cette histoire est vraiment géniale. (adl, 2012)

Soléne se rappelle I’étude d’Antigone, d’Anouilh :
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J’ai adoré Phistoire de cette Antigone partagée entre la mort et son devoir. J’ai éprouvé
énormément d’émotion a la fin, car c’est un registre tragique et je préfere quand tout finit bien.
(adl, 2012)

Florence écrit :
Avant le roman Poil de carotte de Jules Renard, je n’avais jamais éprouvé quelque chose de fort en
lisant. J’étais attristée et révoltée de voir avec quelle cruauté Madame Renart traitait son enfant.
(Florence, adl, 2012).

Julian évoque la lecture de 1’Odyssée au collége, dont I'institutrice de CE2 lui avait lu

des extraits :

J¢tais tellement intéressé par ce livre que je I'ai littéralement dévoré : je I’ai fini en une seule
journée ! (adl, 2012)

3.4 L’inégal positionnement des éléves face aux lectures événements

Dans ces évocations de lectures événements, on observe une tres nette fracture entre
deux groupes d’éleves. Si la teneur intime de I'expérience de lecture reste secrete dans

toutes les autobiographies, les travaux se départagent en deux grandes catégories.

3.4.1 Des lectures événements indicibles

Pour les premiers, I’évocation de ces lectures se fait sur le mode de I’allusion. Les
lectures événements sont simplement énumérées. Rien, ou presque rien, n’est dit du contenu
de 'ccuvre évoquée. Le souvenir, apparemment tres vif dans la mémoire de I’adolescent,

est voilé pour son lecteur, et le discours sur ce souvenir est souvent laconique.

3.4.2 Des lectures événements objets de discours

Pour les seconds, I’évocation de ces lectures s’accompagne d’un métadiscours qui
comporte jusqu’a trois niveaux, dans un feuilleté identitaire.

A un premier niveau, ’éléve présente un métadiscours pour lui. Il fait le point sur
ses gotts, qu’il assene plus qu’il ne défend.®!? Il écrira par exemple qu’il a lu toute la
série des Harry Potler et ajoutera qu’il aime la littérature fantastique. Il y a a proprement
parler correspondance entre le livre et soi, comme le disent d’ailleurs les premiers mots
de la définition de I'identité littéraire proposée par Annie Rouxel : « textes que j’aime,

qui me représentent, qui métaphoriquement parlent de moi». Il est frappant de

619 Voir la copie d’Antoine citée plus loin.
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constater que dans les autobiographies de ces éleves, le temps est comme suspendu : ils
sont capables d’énumérer des listes entieres de livres pendant plusieurs pages.

Dans un deuxiéme cas, ’éleve ébauche une analyse des retentissements de ces
lectures marquantes dans ’histoire de sa personnalité. L’identité qu’il entrevoit est cette
fois inscrite dans un mouvement, et donc dans une chronologie. Il s’affranchit parfois de
ses golts passés; Eugénie, par exemple, a évoqué sa passion ancienne pour les
« séries » :

J’ai eu des coups de ccoeur au point de lire une série de quatre tomes en moins d’une
semaine...Cette époque est maintenant révolue car je me suis tournée vers une littérature plus
classique et contemporaine appréciant ainsi La Dame aux Camélias de Dumas ou la Ligne verte de
Stephen King. Je crois tout simplement que mes gotts ont changé, et que je suis plus touchée par
une histoire réaliste, d’autant plus si elle est tirée de faits réels. Car je ne recherche plus ’action et
admire plus un récit calme et lent, qui réussit a m’émouvoir par la sincérit¢ des émotions
évoquées ou des situations psychologiques relatées. (Eugénie, adl, 2013)

L’¢éléve se montre parfois capable de décrire 'activité fictionnalisante a laquelle 1l se

livre pendant la lecture, comme le fait cette jeune fille :

Je me suis apergue que mes souvenirs avaient déformé ’histoire de ces romans ; certains passages
étaient étonnamment restés intacts dans ma mémoire, tandis que j’en avais inconsciemment
transformé d’autres, réinventant une fin ou ressuscitant des personnages. Au cours de mes
lectures, il m’arrive d’¢tre tellement immergée dans lhistoire que jentends des bruits. Le
bruissement des feuilles des arbres, le bruit du ressac ou encore le brouhaha de la foule peuvent
me paraitre si proches. Certains passages m’ont, quant a eux, évoqué des musiques et des
chansons [...] je garde souvent une image qui caractérise le livre a mes yeux. (Marie-Clémence,
adl, 2013)

Enfin, dans un troisieme cas, le jeune lecteur, tout en restant toujours tres pudique,
conscient de ses gotts et des retentissements des lectures sur lui, tient a les partager : il
prend trés nettement en compte le lecteur de son écrit. I sait se montrer tres pédagogue,
présentant un résumé clair et précis, qui certes atteste de sa lecture, mais a certainement
pour lui un réle incitatif ; i1l n’hésite pas a faire part de ses émotions mais aussi de son
jugement sur la valeur de 'ouvrage ; il donne a son écrit une dimension argumentative,
en essayant de partager son point de vue, et s’integre d’'une maniere ou d’une autre dans

une communauté de lecteurs. C’est le cas d’Anastasia :

L’Ecume des jours releve de la magie et je parlerai méme de féérie. Lorsque j’ai lu ce livre de Boris
Vian, j’ai éprouvé une multitude d’émotions, j’étais submergée par la richesse du texte et par la
profondeur de chaque mot. Chaque mot était poétique, a leur simple lecture, je m’envolais vers
de nouveaux horizons, et j’étais absorbée par le texte. Je buvais les mots, et m’imprégnais de leur
saveur ainsi que de leur parfum si délicat. C’est la premicre fois que je suis tant frappée par
I’élégance d’un texte comme celui-ci. C’est incroyable comme un texte peut faire ressentir tant de
choses. L’Ecume des jours est un texte d’une finesse que je ne saurais définir. J’éprouvais de méme
une impression de brise légere, en effet ce texte est débordant de fraicheur. (Anastasia, adl, 2013)
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Ces éleves justifient leurs coups de coeurs en se référant, par exemple, a un discours
médiatique : le style de Delphine de Vigan est « reconnu », note par exemple Claire, qui
fait I’éloge de cette romancicre.

Ils se sont donc approprié des livres, mais aussi un discours sur les livres, sur la

lecture et sur la culture, comme en témoignent ces lignes de Clémentine :

Il y a Je veux vivre, de Jenny Downham [...]. C’est une lecture fluide et marquante. Une vraie
lecon de vie, de combat et d’envie d’exister. L’ouvrage est poignant. Il pourrait étre presque
autobiographique tant les sentiments transmis par I'auteur paraissent sinceres et vécus. Certains
passages peuvent choquer, ce sont des sentiments, des positions par rapport a la mort qui ne sont
pas familiers des livres « grands publics ». (b1, 2009)

On l'observe également dans ces propos de Claire :

L’ceuvre qui m’a bouleversée a en verser des larmes : Vilaine de Constance Bricoe. L’histoire
d’une petite fille, au début, qui est battue et mal aimée par sa meére, mais on peut lire son
renouveau en tant que femme persévérante, préte a tout pour prouver a sa mere qu’elle n’est pas
aussi nulle, aussi naive, aussi faible qu’elle le disait. Grace a cette autobiographie, j’ai pris
conscience que le monde n’était pas si joyeux et rempli de gaieté pour tous, mais qu’il était aussi
noir de méchanceté...Ce livre, je ’ai recommandé a tout mon entourage susceptible d’avoir des
ressentis. (adl, 2012)

De ce point de vue, on observe une tres nette différence entre les classes
« européennes », socialement tres favorisées et les deux autres classes. Par exemple, en
2012, 26 éleves de la classe européenne (sur 35) adoptent ce discours tourné vers autrui
contre 11 (sur 34) dans l'autre classe. Dans les classes européennes, on observe par
ailleurs le souci de se mettre en scéne: Maxence, par exemple, présente son
autobiographie sous la forme d’une interview (il devient une personne célebre et son
journaliste imaginaire se félicite de mettre en lumiere ses gotts), Alice donne a son écrit
I’apparence d’'un livre qui enchaine différents chapitres, Raphaélle invente un texte
poétique tissé¢ de toutes ses lectures, Sophie personnifie tous les ouvrages qui 'ont
construite, et imagine un dialogue humoristique entre eux, dans sa bibliotheque. Claire

fait une « quatrieme de couverture » :

Jeune lycéenne vous racontant ses aventures littéraires toutes aussi intrigantes qu’intéressantes.
Elle vous raconte les romans qui ont le plus touchée. Bien évidemment, elle en a lu plein
d’autres, mais les plus importants ont été notifiés dans ce numéro. A lire sans plus attendre,
espérant vous satisfaire d’année en année de son existence. Elle vous dénombre les ceuvres qu’elle
a préférées de 10 a 15 ans. Sorte de chapitrage intelligent. (adl, 2012)

Aurélie plonge son lecteur dans un univers fantastique :

Au fil des pages qui défilent, les images du temps passé se transforment en lettres d’imprimerie.
L’odeur des anciens livres jaunis, celle de I’encre nouvelle transportent vers d’autres mondes. Lis
et ferme les yeux. Bienvenue dans un monde irréel. (adl, 2012).
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On trouve dans cette classe de nombreuses photos ou dessins des éleéves en train de
lire. Cette consigne a été en revanche peu suivie dans la classe B.

Comment expliquer ces différences ?

Dans la classe A, la majorité des éléves qui arrivent en seconde « existent » comme
lecteurs et en ont conscience. On peut penser que leur origine sociale explique en partie
le fait qu’ils se positionnent en « héritiers ». Ils sont confortés dans cette posture par le
fait que, depuis la sixieme, ils sont aussi désignés comme étant les meilleurs éleves et
intégrés dans la classe européenne, d’abord en quatrieme, puis en seconde grace a leurs
excellents résultats.

Par ailleurs, certains de ces lycéens sont réellement des lecteurs sont trés aguerris et
ont confiance en leurs gouts. Ils manifestent souvent une grande aisance a ’écrit. En
revanche, la proportion d’éleves en difficulté a I’écrit est plus importante parmi les éléves

qui ne décrivent pas les lectures événements.52°

3.4.3 Etapes dans la construction de soi et mots pour le dire

Il nous semble que les quatre niveaux que nous venons de présenter dessinent un
processus de construction de soi :

Etape 1 : le temps de I’éblouissement. Le lecteur identifie des lectures marquantes et
les nomme. La force de certaines émotions I'empéche d’en dire plus. Il est comme
¢bloui, a la maniere du personnage de Jacques Vingtras dans L’Enfant®?!. Le moment de
la lecture proprement dit tient tout entier dans une ellipse narrative. Raconter la lecture
aux autres, ce sera la revivre, en tentant de la prolonger.

Etape 2 : le temps de la comparaison. Le lecteur identifie des lectures marquantes,
les nomme et établit des liens et une correspondance mais aussi une distance entre le
livre et lui. C’est le cas de Natacha dans le passage célebre d’ Enfance. La jeune fille est
comme un personnage de Rocambole. Elle compare I'univers du roman a 'univers dans
lequel elle vit.

Etape 3: le temps de l'introspection. Le lecteur est a méme d’analyser les

retentissements de la lecture sur lui. On peut citer par exemple les deux personnages

620 La proportion tres limitée de commentaires des lectures (Un tiers dans la classe la plus faible, deux tiers
dans la classe la plus forte) rejoint un résultat obtenu par Annie Rouxel dans une enquéte réalisée
aupres d’une classe de 32 éléves ayant réalisé leur autobiographie de lecteur : la moitié seulement se
livre a une activité de commentaire.

621 Valles, J, L’Enfant, [ 1878-1879], Livre de Poche, 1972.
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principaux de Balzac et la petite tailleuse chinoise, dans I'autobiographie romancée de Dai
Sijieb22. Les deux adolescents identifient et nomment les effets de la lecture sur eux. La
lecture devient un tremplin pour développer une réflexion personnelle.

Etape 4 : le temps du dépaysement. Le lecteur en appelle a des lectures éloignées de
son horizon d’attente habituel, il est prét a découvrir autre chose et a accepter la
diversité des gotts. Il reconnait I’altérité.

Le désir de partager ses lectures accompagne, selon nous, toutes ces étapes, mais il
ne place pas le destinataire éventuel dans le méme réle, comme on le verra par la suite.

Nous pensons que ces étapes entrent en correspondance avec le développement de
I’adolescent, qui est progressivement capable de se décentrer, de sortir de soi, de se
tourner vers de nouveaux univers et de réfléchir au gott des autres. En classe
européenne par exemple, nous observons qu’une éleve tres brillante, qui entre au lycée
avec deux ans d’avance, écrit une autobiographie trés succincte dans laquelle elle
présente des lectures événements sans les détailler, sans doute parce qu’il lui manque encore
la maturité pour le faire.

Cependant, si tous les éleves vivent ces étapes, tous ne possedent pas les mots pour
les décrire, et c’est la, a notre avis, qu'interviennent les échecs. Car on observe aussi,
notamment dans les classes les plus faibles, que certains éléves qui ont connu de
nombreuses lectures évenements, possederaient la maturité pour s’emparer du discours sur
les livres, mais ne le font pas.

(C’est le cas de Laurie. La jeune fille propose I’autobiographie de lectrice suivante :

J’ai réellement commencé a lire a ’age de 8 ans, je lisais tout le temps. Mais j’ai réellement adoré
lire quand il y a trois ans, j’ai découvert L’Arbre des possibles de B. Werber. Ce livre m’a émerveillée
par la facon ou on peut en tirer une morale a la fin de ces histoires. Puis, jai lu le Miroir de
Cassandre, de Bernard Werber. Ce livre m’a plus que passionnée, j’ai été étonnée par la facon
dont il peut rendre réaliste et logique des choses improbables. Je vous le recommande vivement,
ce livre est trés intéressant. Mon envie de lire est venue de moi-méme. Je lis souvent dans mes
nuits d’insomnie. Une de mes lectures scolaires qui m’a passionnée, c’est le Le ceur @ droite de
Jérome K, de Jérome Bloche. Une autre lecture qui m’a émerveillée La Messagére de lau-dela, de
Mary Hooper. Je ne pouvais pas vous dire pourquoi, je ne le sais méme pas moi-méme, mais
cette histoire m’a touchée.(adl, 2013)

Interrogée lors de l'entretien personnalisé sur les raisons de la brieveté de son

travail, la jeune fille s’explique par les mots suivants : « J’ai du mal a m’exprimer, j’ai

622 Balzac et la petite tailleuse chinoise, Dai Sijie, Gallimard, 2000, Folio, 2009.
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tout embrouillé. Je cherchais a dire quelque chose, je ne trouvais pas le mot. Le mot
n’était pas convenable a ce que je voulais dire »%23.

Les inégalités entre les éleves en début de seconde ne se situent pas toujours dans le
nombre, la richesse des références ou I'intensité des expériences de lecture : les éleéves
sont finalement trés nombreux a avoir éprouvé de tres fortes expériences de lecture.
Elles peuvent se situer aussi, selon nous, dans I'inégale expérience et pratique du
discours sur les livres pour dire les lectures, et pour les partager.

Les raisons pour expliquer I'inégalité des éleves face a ce discours sont difficiles a
démeler et sont sans doute de différents ordres : inégale pratique de la lecture, inégale
expérience de lectures heureuses, inégale aisance face a ’écrit, inégale confiance en soi
et en sa capacité a prendre la parole pour donner un avis, inégale maturité, inégal
positionnement social face a la culture etc. Ce discours reste néanmoins a nos yeux tres

révélateur de la situation de I’éleve.

3.5 La disponibilité au dépaysement

Remarquons tout d’abord que cette disponibilité au dépaysement apparait de fagon tres
ténue chez moins de la moitié des éleves, dans les deux classes confondues en 2013. Elle
est présente dans les écrits de 15 éleves sur 34 dans la classe de seconde B, et chez 14
éleves sur 35 dans la classe A. Malgré leur aisance, et la fagcon dont ils s’emparent
allegrement du discours sur les livres, les éleves de la classe européenne ne manifestent
pas plus que leurs camarades cette disponibilité au dépaysement. Cest la raison pour laquelle
cette disponibilité doit étre, selon nous, envisagée moins comme une posture®?* que
comme une étape dans la formation du jeune lecteur: par la frustration qu’elle
implique, I'inconfort émotionnel et intellectuel qu’elle peut entrainer, par le travail et les
efforts qu’elle exige.

Son absence se manifeste par un écrit qui présente uniquement des lectures

«miroirs ». Cette évocation comporte parfois plusieurs pages et des dizaines de titres ;

623 Fait troublant et émouvant, Laurie trés oppressée en classe dans toutes les disciplines, est victime a
plusieurs reprises d’évanouissements pendant des cours. Puis elle s’évanouit réellement : elle disparait de
la classe du jour au lendemain, victime de « phobie scolaire » et poursuit sa scolarit¢ avec un
enseignement par correspondance.

624 Dominique Bucheton donne du terme de « posture » la définition suivante : « Une posture est un
schéme pré-construit d’actions intellectuelles et langagieres que le sujet convoque en réponse a une
situation ou a une tache donnée ». Nous revenons par la suite sur les « postures de lecture » identifiées
par D. Bucheton.
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elle peut aussi étre tres généreusement tournée vers autrui, qu’il s’agit, comme on I’a vu,
de persuader : c’est le cas de 13 écrits de la classe A.

Inversement, la dispomibilité au dépaysement, se lit, nous semble-t-il, grace a différents
indices :

La reconnaissance de 'apport qu’ont pu représenter des lectures non fusionnelles :

Jai de loin préféré Le Médecin malgré lui de Moliere, car cette époque m’attire beaucoup, et les
picces de Moliére aident a réfléchir car ce qui est écrit est encore valable. (Lisa)

Enfin, la classe de troisieme, avec peu de lectures personnelles mais un grand nombre de lectures
obligatoires mais enrichissantes. (Pierre)

Grace a la lecture obligatoire, j’ai pu lire Le Dernier jour d’un condamné de Victor Hugo. (Antoine)
Au collége, on nous obligea a lire Claude Gueux de Victor Hugo, ce qui fut tres instructif.
(Tabatha)

Jarrive aussi a trouver mon bonheur dans un roman comme Boule de Suif .(Eva)

L’expérience relatée de la surprise, du dépaysement :

Mon enseignant m’a demandé d’acheter Le Ro: Arthur. Ce livre ne m’attirait pas énormément. Et
finalement, j’ai eu une bonne surprise ! Je I’ai bien aimé. (Antoine)

Je me souviens de ce petit livre qui, a premiere vue, n’avait rien de trés emballant. Je devais le lire
en 3¢ dans le cadre du cours de francais. Au début tres complexe, Le vieux qui lisait des romans
d’amour s’est révélé étre une trés bonne surprise ; ce roman, écrit par Luis Sepulveda m’a fait
apprécier un nouveau genre d’écriture.(Raphaélle).

L’année derniére, j’ai également lu Nantas d’Emile Zola. Je ne m’attendais pas a aimer ce livre
car c’est un livre du XIXe siecle et j’avais un a priori sur ce genre de livre. Je sais que je n’aurais

pas lu ce livre de mon plein gré, donc je suis heureuse de connaitre ces histoires grace aux cours
de francais. (Mathilde)

L’ouverture a d’autres univers, I’expression de la curiosité :

Je n’ai pas fini mon parcours de lectrice, j’ai encore bien des choses a lire. (Julia, adl, 2012)

Le désir exprimé ou 'expérience relatée du partage des lectures, qui va souvent de
pair avec un positionnement par rapport a la culture littéraire :

Cependant, il n’y a pas que les livres fantastiques qui m’ont plu. Je fais référence aux livres
incontournables des grands auteurs frangais tels que L’Avare et le Bourgeois gentilhomme ; j’ai aussi lu
et vu en picces de théatre L’Ecole des Femmes de Moliere, Le Chdteau de ma mére et La Gloire de mon
peére de Marcel Pagnol, mais aussi Paroles de Poilus, des livres qui partagent une certaine culture
mais surtout des époques marquantes que j’ai pu partager avec ma famille et quelques amis.
(Sixtine, adl, 2012)

Deux faits nous semblent intéressants :

I est vrai que 'on trouve une forte proportion de lycéens boulimiques de lectures
miroirs, rompus aux lectures événements, qui ne manifestent aucune disponibilit¢ au
dépaysement : ils représentent 12 éleves dans la classe B et 12 dans la classe A. Mais on
observe que les éleves qui manifestent cette disponibilité ont presque fous connu des

lectures événements pendant les années de collége. La connaissance de soi engendrée par la

207



lecture évenement et surtout le désir d’en parler, de partager son émotion, semblent étre des
conditions tres favorables a 'ouverture a l'altérité.

D’autre part, on note une tres nette corrélation entre la capacité a développer un
métadiscours sur les lectures et la disponibilité au dépaysement.

Les 11 éleves de la classe B dont I’écrit produit un métadiscours manifestent cette
disponibilité au dépaysement. Dans la classe A, c’est le cas pour 13 éleves sur 26.

Il semble donc que ce soit I'aptitude a élaborer un discours pour autrui a partir de
soi, de I'identification de ses gotts, qui favorise la disposition a aller vers des lectures

autres.

4 Grace a quels dispositifs pédagogiques prendre en compte les
parcours singuliers des éléves ?

A la lumiére de ces résultats, nous avons pu, a la rentrée scolaire 2012, identifier
dans une classe cing situations qui nous ont permis de proposer des activités adaptées au
parcours de chacun. Nous prendrons appui ci-dessous sur les résultats obtenus dans
I'une des deux classes de seconde, la classe la plus « ordinaire ». En annexe, figure
I’analyse des écrits de chacun des éléves de cette classe qui comporte 34 lycéens. Un
éleve agé de 18 ans, au parcours scolaire chaotique, a refusé de rédiger cet écrit,
évoquant une relation tres douloureuse avec la lecture, liée dans sa mémoire au fait

d’étre éloigné de ses parents apres leur séparation.

4.1 Des lycéens en rupture avec la lecture, avec le livre et avec la culture

littéraire

Dans cette classe, cinq éléves sont en rupture avec la pratique de la lecture et du
livre. La situation est d’autant plus délicate que I’habitus familial parait sinon absent, du
moins de faible impact sur ’adolescent : il n’est en tout cas pas mentionné par ces éleves.
Dans trois écrits émergent fugitivement, des lectures événements : Karim construit son écrit
uniquement sur L’Amu retrouvé, Alexandre avoue une passion exclusive pour les Mangas.
Giovanni et Paul citent respectivement Les Fourberies de Scapin et L’Ile du Crdne sans plus
de précision. Quentin, comme on I’a dit, refuse de rédiger I’écrit demandé.

On trouve souvent dans ce cas une posture de culpabilité. Il semble que ces lycéens
doivent avant tout (re)prendre contact avec les livres.

Maeva appartient a ce premier groupe d’éleves :

Mes premicres lectures n’étaient pas tres évoluées. Je n’ai jamais aimé lire depuis que je suis toute
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petite...Ce qui me déplait quand je lis quelque chose, que ce soit un magazine ou un roman, c’est
que je n’arrive pas a ma concentrer, je trouve cela ennuyeux. Je préfere les livres avec des images.
C’est pour cela que je ne lis presque que des bandes dessinées. J’ai lu tous les tomes de Lou de
Julien Neel, ou les Sisters de Cazanove et William625, j’ai lu aussi Les 100 Portes secrétes de Colin
Thompson qui était un des seuls romans qui m’avaient bien plu. J’ai lu aussi deux tomes de Oska
Pollock de Anne Plichota et un tome de Filles de lune de Naila de Brume. Généralement, je ne lis
que un ou deux tomes et apreés je commence une nouvelle série de livres. Je n’ai pas encore
trouvé le type de livre qui me plairait.

Lorsque je lis des romans, c’est parce que je dois ensuite travailler dessus en frangais, donc la, je
suis obligée de lire. Pour moi, lire est une obligation et méme parfois une punition. Ma professeur
de francais de ’année derniere était suffoquée parce que je ne lisais presque jamais mais j’avais
une imagination débordante. J’avais toujours des notes correctes dans les rédactions parce que
j’'imagine tres facilement des histoires mais je faisais toujours beaucoup de fautes d’orthographe
qui faisaient beaucoup chuter ma note.

Lorsque je lis, j’essaye d’imaginer les scenes. J’essaye d’imaginer ou cela se passe, quand,
comment. Je lis trés rarement le soir, parce que je m’endors avec le livre a moitié ouvert et la
lumiere allumée. Je n’ai jamais rigolé ou pleuré pour un livre. Je trouve parfois des blagues droles
mais je ne montre pas mes émotions devant un livre. J’ai pleuré une fois pour un livre que je
devais lire pour I’école quand j’avais 8 ans, il parlait d’'un goéland qui était tombé dans le mazout
d’un bateau qui s’¢était versé dans la mer. Un petit gargon I’avait recueilli mais n’avait pas réussi a
le sauver. S’1l devait y avoir un livre qui m’a beaucoup marquée, ¢a serait lui sans hésitation. Je
ne me souviens plus du nom de ce livre.

Mon livre idéal serait un livre qui comprendrait des images, du suspense, qui serait en plusieurs
tomes et qui serait comme un journal intime, tenu comme si ¢’était un journal ou I'on griffonne
quelques idées et ou on mettrait notre récapitulatif de notre journée.

Voila vous nous avez demandé d’étre la plus sincere possible, je ’ai été. J’aurais pu vous dire que
j’ai lu de grands chefs d’aceuvres mais a part La Fée Clochette, ce n’est pas vrai.

L’écrit de Maeva est marqué par des sentiments de déception et de culpabilité a
I’égard de son enseignant de francais. L’une des difficultés mentionnées par I’éleve est,
semble-t-il, d'imaginer ce qu’elle lit. Son imagination lui souffle pourtant un beau projet
de « nouveau roman » qui tendrait vers I’autobiographie ou l'autofiction. Elle reste en

quéte d’un livre idéal. Elle exprime la difficulté a trouver une sociabilité dans les livres.

4.2 Des lycéens pour qui la lecture représente un continent heureux mais

lointain

Le deuxiéme groupe rassemble cing éléves qui décrivent assez précisément des
souvenirs d’enfance heureux liés a la lecture, et évoquent un habitus familial tres
incitatif, ouvert a la culture littéraire, mais qui pendant les années de college n’ont plus
ressenti d’émotion littéraire marquante. Le plaisir de la lecture a existé, mais il se
conjugue au passé, il est associé aux souvenirs déja lointains d’une époque révolue. Trois
éleves soulignent une rupture : pour Ophélie®?, c’est ’entrée en 6™¢; pour Victor, c’est

Iannée de 5™ («et depuis, je n’aime plus lire les romans »); pour Lucie, c’est la

625 ’éleve cite des bandes dessinées.
626 Eleve citée dans les annexes.
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disparition de ses deux grands-péres ; Antoine®?’ évoque Iattirance pour d’autres loisirs,
et Eliott ne donne pas d’explication. Eliott et Victor constituent un cas particulier :
passionnés par I'Histoire, ils attendent des livres de nouvelles connaissances, et, en ce
sens, manifestent une curiosité intellectuelle qui les rendra relativement réceptifs a
I’étude d’un classique, étude qu’ils aborderont néanmoins de facon trés distante,
fonctionnelle. Ces deux éleves ont visiblement intériorisé dans leur famille une
conception positive de la culture. Invité a choisir au CDI un ouvrage dont la lecture
pourrait le tenter, Victor retient un recueil de Victor Hugo : « parce que c’est Victor
Hugo, explique-t-il a la classe, c’est un grand auteur, donc, c’est forcément bien ». Ces
cinq éleéves ont une identité de lecteur qui est comme assoupie. Leur subjectivité lectrice
fonctionne au ralenti, ce qui ne les empéche pas d’adopter une posture de bonne
volonté.

On citera ici Lucie :

J’al jamais vraiment aimé¢ lire, mais mes meilleurs souvenirs de lecture, c’était quand mon grand-
peére m’a lu mes premiers livres illustrés. Il adorait lire et aimait me faire partager sa passion. Le
premier livre qu’il m’a lu (en tout cas de ce que je me souviens) était Martine a [école. J’ai toujours
ce livre d’ailleurs. Il m’avait vraiment captivée. Ensuite, j’ai commencé a lire toute seule. Ma
mere m’avait abonnée au magazine « J’aime lire » mais cela était beaucoup moins intéressant
pour moi. Ce qu’il y a de dréle dans mon histoire, c’est qu’apres, c’est moi qui faisais la lecture a
mon autre grand-pere, qui, lui, ne savait pas lire le frangais. Il ne comprenait pas, mais ¢a me
faisait plaisir. Apres qu’ils nous aient quittés, j’ai cessé de lire par plaisir. Jusqu’en classe de CM2,
ou la, un livre que je devais lire pour un devoir m’a redonné gott a la lecture : La Riviére a Uenvers,
le premier tome que je devais lire a la base sous la contrainte, est devenu un plaisir. J’ai lu le tome
deux cette fois-ci de mon plein gré. Puis, ce méme professeur qui avait remarqué que ce livre
m’avait plu, m’a conseillé Les Orangers de Versailles. 11 est totalement différent, mais j’ai bien aimé.
Mais je n’ai jamais lu énormément car la moindre phrase, ou le moindre mot, me faisait penser a
mon grand-pere. Mais bon, je me force souvent a lire des livres, longs, méme parfois tres longs
comme Dracula de Bram Stocker. Il est trés dur a lire mais Thistoire me plaisait, alors je
continuais. Le dernier livre que j’ai lu au college est No et moi, un livre tres bien écrit pour moi, ou
les sentiments de la jeune fille sont bien décrits. Ma mere étant au courant de ma réticence a lire
des romans, a cause de mes souvenirs, m’achete souvent des magazines pour adolescents. Des
choses faciles a lire mais qui me tiennent quand méme au courant de la réalité du monde.

Lucie présente ensuite deux dessins : le premier la représente « plus jeune, en train
de lire » et le second est un portrait de son grand-pere « ne parlant pas frangais ».

On distingue dans cet écrit 'importance de la lecture « offerte » par 'un des
grands-peres. Le role de la mere est différent, elle incite mais ne lit pas elle-méme a sa

fille.. Une nouvelle situation de communication se crée : 'enfant devient « passeur » en

faisant la lecture a son second grand-pere. Le déces des deux aieuls crée une situation

627 Eleéve citée dans les annexes.
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difficile et traumatisante. La jeune fille ici fait aussi allusion a sa situation de petite fille
d’immigré.

On voit dans ’écrit de cette adolescente qu’il y a bien eu un «avenement » de
lectrice et qu’elle a fait 'expérience, a I’école primaire, de lectures marquantes. Le
plaisir fugitivement apparu s’est ensuite visiblement effacé, sans doute sous effet de

difficultés scolaires.

La stratégie mise en place aupres de ces éleves est de les aider a trouver de nouvelles
lectures événements et a renouer avec les émotions de ’enfance. Nous nous attachons alors

particulierement a les aider a trouver une lecture cursive qui les séduise et les captive.

4.3 Des éléves a la recherche de mots pour dire leurs lectures

C’est le cas de Mélanie :

J’ai lu beaucoup de livres, mais seulement deux m’ont vraiment plu.

Au college, on m’a demandé de lire La Riwiére a Uenvers de Jean-Claude Mourlevat et j’ai bien aimé
ce livre, mais sans plus. J’ai aussi lu Cabot-Caboche de Daniel Pennac et je n’ai pas trop accroché.
J’ai également lu No et Moz, j’ai beaucoup aimé (de Delphine de Vigan) et Les dents de la Nuit de S.
Cohen-Scall, ce sont des petites nouvelles vampiriques mais je n’ai pas beaucoup aimé.

J’ail énormément aimé Harry Potter et les reliques de la mort de J.K. Rowling car je suis fan d’Harry
Potter, j’aime beaucoup I’histoire. Le deuxiéme livre que j’ai beaucoup aimé est Le Journal d’un
vampire de L.J. Smith, j’aime les histoires de vampires.

Mon livre idéal serait une histoire qui se passe I’hiver a la montagne, qu’il y ait de I'amour et que
les personnages soient des jeunes qui sont au lycée comme nous. Il faudrait qu’il y ait des
vampires et des loups garous, un peu comme dans 7wilight.

Les écrits de ces éléves sont souvent tres courts. Le plaisir de lire affleure,
fugitivement.

Le verbe «aimer », qui revient sept fois, semble concentrer toutes les émotions
intenses ressenties par l’adolescente. L’éléeve amorce une description de ses gouts :
littérature contemporaine, littérature fantastique. Elle n’explique pas les raisons de ses
gotts ou de ses aversions. La rédaction de I'autobiographie de lecteur est un exercice
difficile pour ces éleves, confrontés a des difficultés d’expression. Ils souffrent souvent en
classe de seconde d’'une « triple peine », le mot peine étant a prendre dans le sens de
« tourment », et dans celui de « punition ». La premiere est de ne pas avoir de pratique
de la lecture tres développée, faute peut-étre d’avoir rencontré des lectures événements
attisant leur curiosité. Ces éleves aimeraient potentiellement développer leur pratique,
car is ont en mémoire quelques souvenirs de lecture trés heureux, mais cela n’a pas
encore pu se produire. La deuxieme est un rapport difficile a I’expression, qui va rendre

d’autant plus compliqué 'acces a des ccuvres complexes. La troisieme peine vient des
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devoirs demandés en classe de seconde : I’analyse littéraire, la rédaction de dissertations
ou d’écrits d’'invention soulignent encore plus leurs difficultés d’expression®?8. Au fil de

I’année, ces éléves renoncent souvent a s’investir dans le cours de francais.

4.4 Des lycéens lecteurs pris dans la lumiére éblouissante des lectures

évenements

Le troisieme groupe rassemble 12 éleéves dont le parcours au college a été marqué
par un grand nombre de lectures évenements. Les habitudes familiales, sans étre forcément
absentes, ne sont pas toujours évoquées : ce qui semble importer a I’éleve, au moment
de cette rétrospective, c’est d’évoquer les podles lumineux et inoubliables que
représentent dans sa mémoire ces lectures marquantes, parfois trés nombreuses.
Cependant, si ces lectures évenements sont mentionnées, elles ne sont absolument pas
décrites. Evoquer une relation a la lecture, ce sera, pour ces éleves, évoquer des lectures
miroirs de soi, dans une écriture trés auto-référencée. Des gotts se dessinent, une
hiérarchie s’établit, en fonction de I'intensité des émotions ressenties. Le lecteur de cette
autobiographie n’est pas pris en considération: nul désir de le convaincre ou de
partager ces lectures. Nommer le titre, c’est évoquer pour soi-méme un souvenir tres vif.
Chaque titre semble, a cet égard, avoir pour ces éléves une fonction performative.

(C’est le cas d’Antoine, tres représentatif de cette catégorie de lecteurs :

Mes premicres lectures sont arrivées vers ’'age de 6 ans quand j’ai su lire vraiment. Je lisais, je me
rappelle tres bien Franklin, un livre qui parle des aventures d’une tortue et de ses amis. Cette série
de livres est écrite par Pauline Bourgeois et par Brenda Clark. Ensuite, je m’étais abonné a faime
lire, un magazine pour les enfants d’environ 8 ans, je recevais donc mon magazine toutes les
semaines, j’y trouvais des histoires courtes, des nouvelles qui étaient tres bien, on y trouvait aussi
des jeux. Je lisais aussi bien sur les textes que I'on nous donnait en classe mais la plupart du
temps, ils ne me passionnaient pas. Une étape importante dans mes lectures a été le premier
tome d’Harry Potter. J’ai littéralement dévoré ce livre. L’histoire et la fagon dont ce livre est écrit
m’a extrémement plu, malgré ses 300 pages. J'étais tellement passionné par la lecture, je crois
que je l’ai fini en méme pas trois jours, ce qui n’était pas une habitude pour moi jusque-la, je
mettais plutét une semaine pour finir un livre. J’ai donc apres cette lecture tout de suite voulu
acheter les autres tomes, que j’ai trouvés bien évidemment eux aussi formidables. Pour moi, lire
est un grand plaisir, je trouve dans les livres mes réponses a mes questions et surtout j’enrichis
mon vocabulaire, lire pour moi me fait du bien, je passe des moments calmes, étre plongé dans
une lecture, il n’y a rien de mieux, vivre le livre, se croire a la place des personnages est une
sensation que j’apprécie et que 'on ne retrouve pas dans le cinéma ou le théatre je trouve. Donc,
pour moit lire est trés important. Il n’y a pas beaucoup de livres qui m’ont dégu, il y en a malgré
tout un, comme une collection dont je ne me souviens plus du nom mais qui m’avait
énormément dégu, les histoires étaient mal construites, mal écrites et inintéressantes. J’aime bien
a peu pres tous les genres de livres mais j’ai quand méme deux types de livres que j’affectionne
tout particuliecrement. J’aime les romans policiers, c’est a peu pres un tiers de mes lectures, tout
ce qui est livre avec suspense, enquétes, etc. Dans ce type de livres, j’aime beaucoup l'auteur
Mary Higgins Clark. J’aime aussi le type fantastique, les histoires futuristes. Dans ce type de livre,

628 Fanny Renard, Les Lycéens et la lecture, Entre habitudes et sollicitations, Rennes, PUR, coll. Paideia, 2011
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Eragon de Chistopher Paolini m’a énormément plu. Il y a aussi des types de livres que je n’aime
pas, je pense aux livres romantiques, je trouve que ces livres n’ont pas un grand intérét, il n’y a
pas vraiment d’histoire racontée, ou elle est toujours écrite de la méme facon. J’ai également eu
des lectures assez pénibles car tres compliquées a comprendre par exemple 20 000 lieues sous les
mers, livre de Victor Hugo (sic) qui m’a certes beaucoup plu mais qui a également été une lecture
assez pénible car il y avait beaucoup de mots compliqués que je ne connaissais pas, je me sentais
donc obligé de regarder a chaque fois la définition du mot pour pouvoir continuer ma lecture
tout en comprenant le sens, ce qui est assez déconcertant car on sort facilement de la lecture.
Parfois certains professeurs de frangais, entre autres, donnaient des histoires du manuel a lire
pour le lendemain en pensant que pour moi c’était une punition alors que bien au contraire, je
lisais ces histoires avec beaucoup d’intérét. Il y a une série de livres en particulier que j’ai
compléetement dévorée, c’est La cabane magique, je lisais plusieurs tomes par semaine. Deés que je
rentrais chez moi, je me mettais a lire ce livre, c’était devenu une passion. Je trouvais ces
aventures extraordinaires, je m’imprégnais de I'histoire, des personnages, j’ai toute la collection
de ce livre, ce sont des livres que je relisais sans soucl. J’ai da relire chaque tome au moins trois
fois, je ne me suis jamais lassé de ces livres, cette collection est toute mon enfance en tant que
lecteur. J’ai aussi lu plusieurs tomes d’une autre collection de livres que j'ai adorés, c’est Cherub
qui est 'histoire du camp ou 'on forme des jeunes agents. Ces livres m’ont énormément plu.
Quand je lis un livre, c’est une sensation agréable, d’évasion. Mon livre idéal serait un livre ou on
trouve des enquétes et ou, en méme temps on est dans Iirréel, une histoire ou lon peut
facilement s’identifier avec beaucoup de rebondissements mais facile de compréhension.

On note dans cet écrit le vocabulaire de I’absorption, les nombreuses hyperboles
qui décrivent la frénésie et le rythme intense des lectures (« dévoré », « passionné »,
«adoré »), les adverbes d’intensité « extrémement », « énormément » ) qui disent tantot
I’adhésion, tantot le rejet.

On a I'impression que ces lectures boulimiques, consommeées de fagon compulsive,
sont revécues comme des concentrés d’émotions arrachées au temps. D’ailleurs on passe
tres vite, dans ce texte, de 'autobiographie a l'autoportrait : ’éleve utilise cet écrit
comme tremplin pour offrir un reflet démultiplié de son identité.

Le jeune lecteur connait bien ses gotits et les sensations que lui procure la lecture :
enrichissement, réponses a des questions, moment de calme, identification aux
personnages, imprégnation dans lhistoire racontée, sentiment d’évasion... Tout
ralentissement est vécu comme une source de frustration. Ce lycéen évoque une
adhésion complete aux livres lus.

Dans ce groupe, une gradation se dessine, qui irait de I’éleve citant des références
sans autre forme de précision a celui qui cite des références tout en les accompagnant
d’un discours sur soi, sur les retentissements de la lecture sur soi. Plus les lectures événements
ont été nombreuses, plus ces éleves affirment nettement leurs gotits et ont recours a des
catégories littéraires pour classer les titres qu’ils aiment: dans ce cas, ils inscrivent
davantage leurs souvenirs dans une chronologie. La multitude des titres « fétiches » leur

permet d’écrire les étapes de leur histoire.
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Ils développent parfois un éloge de la lecture, éloge qui vaut avant tout pour eux-

meémes. Les références sont des miroirs de soi, miroirs qu’ils ne tendent pas a autrui.

Ces lectures constituent une réserve d’émotions dont la quantité varie selon les
lecteurs. Tous donnent cependant I'impression d’avoir traversé un miroir, et se
présentent comme des 1nitiés.

Au seuil de leur année de seconde, il n’est pas question de s‘immiscer dans ce
territoire intime et symbolique. On se souvient des mises en garde de René Diatkine :
«Rien ne fait plus perdre le gout de la lecture que le questionnement, intrusion
indélicate dans un espace ou tout est particulicrement fragile »52°. Michele Petit
rappelle, quant a elle, a quel point les éléves sont réticents a parler des grandes émotions

liées a leurs lectures, et écrit :

Il y a probablement une contradiction irrémédiable entre la dimension clandestine, rebelle,
éminemment intime de la lecture pour soi, et les exercices faits en classe, dans cet espace
transparent, sous le regard des autres. Entre la réverie d’'un enfant construisant un sens, et la
soumission a la lettre%3°,

Nous avons tenté d’aider ces éleéves a prendre conscience de leur bibliotheque
intérieure et de la richesse émotionnelle qui les constitue. Il leur a été demandé par
exemple de représenter dans leur carnet de lecture, sous la forme d’un dessin, d’une
photo, d’une illustration de leur choix, I'une ou plusieurs de ces lectures marquantes.
Lors de 'entretien, nous avons valorisé toutes ces lectures.

Paradoxalement, c’est parmi ces lycéens que 'on trouve le plus d’hostilité a étudier
une ceuvre classique d’acces difficile. Tout se passe comme si ces éleves, parfois grands
lecteurs, redoutaient de perdre leur identité de lecteur, d’altérer leurs émotions. Ce sont
eux qui s’emportent le plus vigoureusement contre I’ennui que représente la lecture d’un

classique. On trouve souvent dans cette situation des garcons.

4.5 Des lycéens lecteurs animés par le désir d’entrainer autrui dans le

sillage de leurs lectures

Ce dernier groupe rassemble, dans cette classe B, onze lycéens. Ces éléves, comme
dans la situation précédente ont dans la plupart des cas, un riche passé, marqué par

plusieurs, voire de nombreuses lectures événements. Mais on trouve également dans ce

629 Diatkine R., Bonnafé M., Roy J., Brandao C., Camus C, Les jeunes enfants et les lvres,
Psychiatrie de I’enfant, volume XXIX.
630 Petit M., Eloge de la lecture, op. cit., page 132.
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groupe des éléves qui sont se sont récemment convertis aux plaisirs de la lecture, grace a
des lectures évenements découvertes au college. A la différence des éléves cités
précédemment, tout leur écrit est tourné vers autrui. Ils veillent, par exemple, a
présenter un résumé des textes marquants, ils adoptent un discours argumentatif, qui
évalue, vante les qualités des ouvrages cités, incite a les lire. C’est le cas dans I’écrit de

Claire :

Mes premicres lectures ont commencé lorsque j’étais au CM2, ce n’étaient guére de longs
romans. J’aimais de ce temps, tout ce qui venait de la lecture japonaise, ce furent donc les
Mangas. Ma premiere série fut Othello par Satomi Ikezawa, cette derniere composée de sept tomes
m’a occupée durant pratiquement toute 'année. Puis, j’ai voulu voir d’autres types de Mangas,
avec diverses histoires d’amour ou de vampires.

Arrivée en sixiéme, j’ai arrété de lire a part les lectures de cours. Ces derniéres n’ont pas été
intéressantes, lorsque je lisais, ¢’était comme si ¢’était un calvaire, pour moi, les histoires étaient
trop insipides, mais je devais tout de méme les lire, je pense que les pires de toutes en 6¢™¢ furent
La Lettre déchirée de Ella Balaret, 1’Odyssée par Homere, et Nefertiti, Reine d’Egypte par Viviane
Koenig. Heureusement, aussi, qu’il y a eu les plus agréables, par exemple La Sixiéme de Susie
Morgenstern, Poil de Carotte par Jules Renard, et enfin Mathilda, et Coup de gigot de Roald Dahl.

En cinquiéme, un livre m’a beaucoup fait réfléchir sur I’évolution future de nos lectures, de plus
en plus de livres peuvent se lire virtuellement, mais ou alors passe le plaisir de toucher du papier
entre ses doigts ? Si je peux ¢a, maintenant, c’est grace a Fahrenheit 451 de Ray Bradbury ; cette
année-la m’a fait aussi découvrir le théatre avec Les Fourberies de Scapin de Moliere. Puis, il y a eu
les lectures cursives qui n’ont pas apporté un grand intérét a la suite de ma jeune vie..

Puis, pour occuper mon été, deux lectures de styles différents, 'une, un roman policier s’intitulant
Petit crime et sac @ main de Dorothy Howell. C’est un livre qui mélange la passion entre un homme
riche et une femme endettée qui se révele étre trop curieuse...Puis, 'ccuvre qui m’a bouleversée a
en verser des larmes : Vilaine de Constance Bricoe. L’histoire d’une petite fille au début, qui est
battue et mal aimée par sa mere, mais on peut lire son renouveau en tant que femme
persévérante, préte a tout pour prouver a sa mere qu’elle n’est pas aussi nulle, naive qu’elle le
disait. Grace a cette autobiographie, j’ai pris conscience que le monde n’était pas si joyeux, si
rempli de gaieté pour tous, mais qu’il était aussi noir de méchanceté...Ce livre, je Tai
recommandé a tout mon entourage susceptible d’avoir des ressentis. La 4¢m¢ est arrivée, avec un
professeur plein de ressources, qui nous a fait découvrir diverses variétés de lectures. Je crois bien
que ce fut la seule année ou j’ai pu dévorer les ceuvres données ! Il y a eu Ieffroyable Le Horla de
Guy de Maupassant, la trépidante histoire de Annie Jay, Complot a Versailles, le bouleversant
Journal d’Anne Frank que j’ai relu derniérement, les incroyables nouvelles de Dino Buzzati dans
Le K, dont ma préférée Le veston ensorcelé, et enfin lextraordinaire Arséne Lupin, Gentleman
cambrioleur de Maurice Leblanc. Est revenu I’été, avec deux nouvelles lectures plus féminines, plus
a Peau-de-rose mais aussi comme je les préfere, c’est-a-dire avec des aventures. Il y a eu Prada et
préugés avec son étrange retour au XIXe siecle dans un ravissant chateau, et tout cela a cause
d’une magnifique paire d’escarpins rouges Prada! Il y a eu aussi For Fver, de Carol Higgins
Clark qui est un ravissant roman comportant plusieurs histoires qui se rejoignent pour faire la fin.
C’était la premiere fois que je lisais un tel livre, il fallait bien mémoriser les personnages et les
chapitres qui les concernent, pour pouvoir bien comprendre. Lors de mon année de 3¢™¢, j’ai pu
voir I'Histoire et le Frangais en méme temps, ce qui m’a énormément plu, surtout sur un sujet
aussi poignant : la premiere guerre mondiale, grace a un recueil de lettres : Paroles de Poilus. Nous
avons aussi étudié Le Singe de Buffon de Bazire et Talamon. Cela m’a étonnée qu’il y ait un
écrivain pour écrire ce roman, je ne pensais pas que cela était possible. J’ai lu aussi Balzac et la
petite tailleuse chinotse par Dai Sijie, ce fut une lecture tres particuliere, elle se rapportait a la Chine
du temps de Mao Zedong, jai alors pu découvrir une culture différente, celle du régime
totalitaire du président communiste. Dans mon registre, il y a eu encore deux dernieres lectures
assez difficiles a lire : Un Ceur simple de Gustave Flaubert. 11 fut difficile, car le professeur a
strement di rester trop longtemps sur ce chapitre, sinon, je I'aurais aimé. Puis, Le Livre de ma mere
par Albert Cohen. Et enfin, mon tout dernier livre fut une piece de théatre par Jean Anouilh,
reprise de Sophocle : la célebre Antigone.
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Mais je réve d’un livre qui soit un recueil de toutes les rencontres de ceux qui s’aiment plus que
tout, ou I’on lirait toutes leurs émotions. Un livre révé...

Nous observons dans I’écrit de Claire que I'identification de gouts va de pair avec
I’analyse des retentissements de la lecture sur soi. Elle dévoile une capacité de recul et de
décentrement face a ses lectures : «j’ai pris conscience », « un livre m’a beaucoup fait
réfléchir ». La jeune fille révele par ailleurs son lien a autrui, la sociabilité générée par la
lecture : « Ce livre, je I’ai recommandé a tout mon entourage susceptible d’avoir des
ressentis ».

Elle prend en compte le destinataire de son écrit, en offrant de rapides résumés
incitatifs des lectures prétérées. La dispombilité au dépaysement est présente a diverses
reprises : variété des styles de lectures, plaisir d’avoir découvert dans le cadre scolaire
«diverses variétés de lectures », expression de I’étonnement et de la curiosité : « Cela
m’a étonnée qu’il y ait un écrivain pour écrire ce roman, je ne pensais pas que cela était
possible », acceptation de la difficulté.

Nous avons donc observé dans ces onze écrits, une disponibilité au dépaysement, alors
que seuls quatre éleves du groupe précédent la manifestent, et aucun dans les deux
premiers groupes. C’est pourquoi, dans la communauté de lecteurs que constitue la
classe, nous prendrons particulierement appui sur ces lycéens.

Ainsi, 1l nous semble que cette enquéte pose nettement la question de I'uniformité
du discours de I'enseignant face a une classe. La stratégie pédagogique doit-elle étre la
méme pour des adolescents en rupture avec la lecture (environ 10 % des éleves de notre
échantillon), et pour lesquels ’entrée dans une ccuvre patrimoniale représente un effort
surhumain ? Pour des lycéens dont la subjectivité lectrice est ralentie par un manque de
lectures marquantes ? Pour des adolescents qui manquent d’outils verbaux pour tisser
entre eux les éléments de leur culture ? Pour ceux qui sont habités par de grandes
émotions de lecteurs qu’ils redoutent de perdre ? Et enfin, pour ceux qui semblent le
plus enclins a s’ouvrir a de nouvelles pratiques de lectures ? L’entretien individualisé au
cours duquel ’enseignant peut prodiguer des conseils, reconnaitre le chemin parcouru,
encourager, écouter les difficultés, et proposer un parcours personnel de lecture, s’est

avéré tres précieux.
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4.6 Activités proposées aux éléves

Nous choisissons donc de restituer les autobiographies de lecteurs a leurs auteurs en
attribuant a chacun des taches différentes, apres avoir proposé aux éléves une synthése
de leurs écrits, et une réflexion sur les notions de bibliotheque intérieure, de culture, de
classique, de patrimoine. Nous les invitons, a la suite de ce travail, a dessiner ou a écrire
leur autoportrait de lecteur.

Les trois premiers groupes ont des travaux identiques a accomplir, car il s’agit pour
chacun d’eux, dans un premier temps, de prendre ou de reprendre contact avec la
littérature et avec les « objets-livres » qui la transmettent. Nous pouvons, par exemple,

leur proposer la consigne suivante :

Empruntez au CDI un ouvrage que vous ne connaissez pas mais dont la lecture vous tente (par
sa couverture, son titre, I'auteur, la quatrieme de couverture..) expliquez votre choix en quelques
mots ! (carnet de lecture)

Nous choisissons d’aider ces éleves a trouver, dans la liste des lectures cursives,
louvrage qui, a ce moment de leur scolarité, serait susceptible de leur plaire le plus.
Nous abordons les lectures des éleves du quatrieme groupe par le détour. L’objectif
prioritaire est de leur faire prendre conscience de la richesse émotionnelle de leurs
souvenirs de lecture. Progressivement, nous les amenons vers des univers nouveaux.
Nous postulons que c’est en leur laissant la possibilité d’exprimer leurs gotts et leurs
dégouts qu’ils prendront en compte le gott des autres. L’une des taches a accomplir

peut étre la suivante :

Choisissez  dans un roman que vous avez beaucoup aimé une illustration (photo, dessin ou
autre...), ou un extrait qui vous plait particulicrement, et qui, selon vous, pourrait donner envie
de lire ce livre. Justifiez votre choix en quelques mots dans votre carnet de lecture.

Les éleves du cinquieme groupe, « disponibles » au dépaysement, sont les appuis
dans la communauté de lecteurs constituée par la classe. Nous leur demandons de
prendre la parole, de présenter de facon argumentée une lecture a la classe. Nous
créons, grace a la parole de ces éléves souvent discrets, une dynamique positive. Nous
leur proposons par exemple de présenter a la classe un titre dont ils ont fait I’éloge dans

leur autobiographie :

Pourriez-vous présenter ...a la classe : quelques mots de résumé et trois bonnes raisons de le
découvrir !
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Synthése et conclusions

Cette enquéte, nourrie d’observations faites au cours de plusieurs années, nous a
donc permis d’observer les résultats suivants :

Nous avons tout d’abord été conduite a nuancer le role de ’habitus familial.

Il est vrai que la famille joue un réle important en offrant des modeles de lecteurs,
des incitations, une familiarité avec I'objet livre et avec les lieux consacrés a la lecture ;
les lectures menées par les éléves dans leurs premicres années leur offrent surtout une
réserve d’émotions et de sensations reliées a des souvenirs enfantins : la mémoire et le
corps sont habités par des échos de ces premicres lectures. Mais on peut avoir une
famille tournée vers la lecture et perdre pourtant le gotit de lire durant sa scolarité. On

o . o . . .
peut aussi étre faiblement incité par 'environnement familial, et cependant connaitre de
tres grands évenements de lecture qui attisent le désir de lire. L’habitus familial ne suffit
pas, en tout cas, a créer chez les lycéens une disponibilité au dépaysement, méme s1l est vrai
que ceux dont la famille a une représentation positive de la culture littéraire et de
I'Institution scolaire seront plus enclins que les autres a accorder leur confiance a

I’enseignant qui leur impose I’étude d’un classique.

Les années propres a la préadolescence, correspondant aux années de collége, nous
ont paru déterminantes.

Le collége marque une transition, et il est parfois a I’origine du déclin de la lecture :
exercices contraints, controles sur les lectures, lectures imposées. Cependant les
passeurs, quand ils parviennent a remplir leur objectif, bénéficient d’une reconnaissance
particuliere de la part des jeunes lecteurs. Ces derniers retiennent la qualité d’un conseil
personnalisé, les encouragements individualisés, le choix judicieux des titres proposés a
la classe. Ce sont surtout les qualités humaines du passeur, sa capacité a aider 'apprenti
lecteur, plus que ses capacités professionnelles qui sont soulignées par I’éleve.

Malgré les bémols évoqués plus haut, on observe que de trés nombreux éleves
évoquent des lectures évenements pendant ces années, lectures qui transcendent les clivages
entre lecture privée et lecture scolaire, culture savante, et culture divertissante. Cela
correspond, nous semble-t-il, a Pintroduction des lectures cursives au college

depuis 1996.
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Parmi ces lectures événements, on trouve certes les titres phares de la littérature pour la
jeunesse, et notamment des séries, mais aussi de nombreux classiques et de nombreux
ouvrages contemporains s’adressant prioritairement aux adultes.

Les lectures événements lors des années de college sont présentées avec un éclat
particulier, sans doute du fait qu’elles sont récentes, mais aussi parce qu’elles sont liées a
une prise d’autonomie, et a Iaffirmation d’une personnalité. Certaines de ces lectures
s’assimilent, pour un certain nombre d’éleéves, a un véritable avénement en tant que
lecteur pendant ces années au cours desquelles se construit leur identité.

Nous observons que tous les éléves qui manifestent une disponibilité au
dépaysement ont vécu au moins une lecture événement durant les années de primaire ou de
college. La lecture événement produit des émotions intenses que 1’éléve a envie de revivre :
elle attise donc sa curiosité, méme si dans un premier temps, cette curiosité est tournée
vers des lectures identiques. Elle crée donc un appétit de lecture. Elle insére dans une
communauté de lecteurs : si elle a été proposée dans le cadre scolaire, elle dessine une
place a I’éleve, le met en confiance. Enfin, elle prédispose au partage, car I’éleve a envie
de partager son secret, comme le remarque Annie Rouxel®3!. [’éléeve devient sans doute
plus réceptif au dialogue sur les livres, dialogue dont 1l a envie de s’emparer a son tour.

De plus, une autre observation nous parait intéressante et rejoint certaines des
conclusions toujours actuelles de Christian Baudelot et de son équipe: ces
autobiographies font apparaitre la « grande vitalité de la lecture ordinaire®3? » des
collégiens, dont certains lisent énormément. Une écrasante majorité d’éléves a vécu des
lectures événements pendant les années de collége. Cela n’a pas été le cas pour seulement 13
éleves sur 69 éleves, correspondant a deux classes de seconde consultées en 2012.

On rappellera, par ailleurs, deux points qui nous semblent notables :

Tous les éléeves qui manifestent une disponibilité au dépaysement ont vécu des lectures
évenements importantes au collége. Il nous semble que les émotions intenses vécues a ces
occasions peuvent étre un levier pour conduire les éleves vers des univers nouveaux et
plus arides.

Inversement, tous les éleves qui ont vécu des lectures évenements ne manifestent pas

une disponibilité au dépaysement. Le professeur de seconde se retrouve face a une

631 Rouxel A., - « Autobiographie de lecteur et identité littéraire », in Le sujet lecteur, op. cité, p. 139.
632 Baudelot C. et alii, Et pourtant ils lisent, op. cit., p. 243.
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importante proportion d’éléeves qu’il s’agit de persuader de I'intérét d’entrer dans des
textes littéraires ¢éloignés de leurs gotts.

De plus, si les éléeves ont tres majoritairement vécu des lectures évenements au college, si
les références sont globalement les mémes, en revanche une inégalité se fait jour entre
ceux qui adoptent un métadiscours sur leurs lectures, tourné vers autrui, et ceux qui ne

le font pas.

Nous pensons donc que 'appropriation d’ccuvres littéraires en seconde sera tres
difficile, si I’éléve n’a jamais connu de lecture évenement, au cours de laquelle il s’est
ressentl et éprouvé comme un véritable sujet lecteur, donnant du sens a I'activité de
lecture. Il risque de rester a la périphérie des textes étudiés, a I'extérieur ou en bordure
de cette culture patrimoniale que I'on essaie de lui transmettre au lycée (sauf si c’est
précisément 'ceuvre étudiée qui crée un «déclic »). Il pourra acquérir au mieux
pendant ces années de lycée une certaine culture savante, un «capital» de
connaissances, mais il y a de fortes chances qu’il cesse de lire en quittant le lycée. S’1l
«advient » par la suite a la lecture, ce sera par d’autres voies que par celles que lui
propose l’école. C’est la raison pour laquelle il nous parait important d’écouter
attentivement, au début de I'année de seconde, les silences des éléves : I'absence de
lecture événement dans un écrit remémoratif peut étre lue comme un signal par
I’enseignant, qui peut encore aider I’éleve a trouver des lectures décisives qui le feront
naitre a la lecture.

Nous avons par ailleurs constaté que la disponibilité au dépaysement, condition sine qua
non selon nous pour que se produise le mouvement d’appropriation d’ceuvres nouvelles,
n’apparait que dans 29 des 69 autobiographies de lecteurs analysées a la rentrée 2012. Ce
résultat est a manier avec prudence, car on peut aussi imaginer que, parmi ceux qui
semblent « disponibles », certains ont voulu faire plaisir au professeur qui lisait leur
autobiographie. Et on peut bien sir supposer que cette disponibilité ne s’est pas
nécessairement exprimée a ’écrit. C’est un constat que nous avons également observé
dans tous les écrits rétrospectifs demandés aux éleves, et qui transcende les différences
entre « bons » et « moins bons » éléves, entre éléves socialement favorisés et éleves
d’origine plus modeste.

Il nous semble donc que cette disponibilité doit étre considérée comme une étape

dans la construction du lecteur, qui progressivement se décentre, se tourne vers autrui.
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(’est pourquoi, nous avons proposé de distinguer quatre temps qui entrent, nous
semble-t-il, en correspondance avec la construction de soi :

Etape 1 : le temps de I'adhésion. Le lecteur identifie des lectures marquantes et les
nomme. La force de certaines émotions ’empéche d’en dire plus. Il est parfois ébloui,
c’est le cas dans les lectures événements.

Etape 2 : le temps de la comparaison. Le lecteur identifie des lectures marquantes,
les nomme et établit des liens et une correspondance mais aussi une distance entre le
livre et lui.

Etape 3: le temps de l'introspection. Le lecteur est a méme d’analyser les
retentissements de la lecture sur lui.

Etape 4 : le temps du dépaysement. Le lecteur se décentre, et s’ouvre a ’altérité et a
des univers littéraires éloignés de ses univers de prédilection. Le désir de partage
accompagne ces différentes étapes.

Nous pensons que ces étapes entrent en correspondance avec le développement de
I’adolescent, qui est progressivement capable de se décentrer, de sortir de soi et de se
tourner vers autrui.

Cependant, nous avons observé une nette différence entre deux grandes catégories
d’¢éleves : les uns égrainent les lectures sans les commenter, les autres accompagnent leur
remémoration d’un métadiscours dans lequel se lisent en strates les différentes étapes
identifiées ci-dessus.

Nous constatons que pour une assez forte proportion d’éleves, I’absence de
métadiscours ne coincide pas avec les preuves de maturité qu’offrent par ailleurs les
titres cités : nous en déduisons qu'un certain nombre d’éléves arrivent en début d’année
de seconde moins avec un déficit de références ou d’expériences de lectures heureuses,
qu’avec une expression défectueuse pour décrire ce passé et cette identité de lecteur.

Parmi les éléeves qui pratiquent ce métadiscours, certains endossent clairement une
posture d’héritiers, notamment dans les classes européennes.

Sur ce point nous rejoignons le jugement de Christian Baudelot et aliz, qui conforte

des résultats de certains de ses prédécesseurs :

Sous 'impulsion de I’historien Roger Chartier et a la suite de Michel de Certeau, les sociologues
qui étudient la lecture font ’hypothese que les différents groupes sociaux se distinguent moins les
uns des autres par des auteurs ou des titres qu’ils seraient seuls a lire, que par un mode
d’appropriation particulier des mémes textes et des mémes écrivains. Un patrimoine culturel
commun circulerait dans différents groupes sociaux. C’est dans l’appropriation sociale et
culturelle des mémes ¢léments de ce patrimoine, c’est-a-dire dans la mise en ceuvre de
dispositions et de postures socialement constituées pour le choisir, le lire et le comprendre, que
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résiderait le principe des différences de consommation d’auteurs, de livres ou de textes plutot que
dans le contenu social et culturel du texte lui-méme.633

S’inscrire dans un discours sur les livres fait partie des « dispositions et postures
socialement constituées », et nous avons bien vu que les éléves socialement plus favorisés
s’emparaient tres facilement de ce discours.

Il n’est pas étonnant de constater que la dispomibilité au dépaysement se trouve
essentiellement dans les écrits des éléeves qui présentent ce métadiscours sur les lectures.
En effet, un tel discours est a la fois révélateur d’'un mouvement intérieur vers l’autre, sa
conséquence et peut-¢tre la condition de cette disponibilité au dépaysement.

Nous observons que plus le métadiscours est étoffé, et notamment plus il est tourné
vers autrui, plus la disponibilité au dépaysement est présente et importante.

Ce métadiscours est le creuset dans lequel elle peut se construire : c’est dans, et par,
ce discours que le lecteur peut nommer ses gotlts mais aussi ses aversions littéraires. Il
peut créer des espaces entre soi et ses lectures et nommer ’altérité, les différences, ses
incompréhensions, ses difficultés. Il peut enfin prendre parti, s’affirmer, exister. Ce que
révelent surtout ces autobiographies, c’est que la culture est aussi, et peut-étre surtout,
un discours sur la culture, et que la transmission de ce discours est peut-étre
insuffisamment prise en charge par I’école.

Des éleves sont mis en échec, non pas par manque de maturité ou de curiosité, mais
parce qu’ils manquent de mots pour accueillir altérité culturelle. Ils sont confrontés a
des textes radicalement étrangers a leurs univers, sans pouvoir nommer ce qui les en
sépare. Il nous semble qu’il est une démarche peu pratiquée dans le secondaire, c’est
celle qui consisterait a nommer laltérité, a identifier les difficultés a entrer dans des
ceuvres difficiles, en particulier les ceuvres classiques. Comment se passe pour un éleve
sa rencontre avec un texte qui lui est a priorr hermétique ? Comment s’expriment son
étonnement, son rejet 2 En quoi ses habitudes de lecture sont-elles déstabilisées ? Pour
que cela soit possible, il faut parallelement que I’éléve ait pris conscience de son identité

de lecteur.

Un point extrémement positif nous a frappée a chaque fois que nous avons

demandé aux éléves de réfléchir a leur mémoire de lecteur :

633 Baudelot et aliz, Et pourtant ils lisent, op. cit., p. 242.
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De tels dispositifs créent une atmosphere de confiance et de reconnaissance
mutuelle entre 'enseignant et ses éleves, sur un plan qui est celui du rapport a la lecture,
et non du rapport aux savoirs sur les livres. Ils permettent, par ailleurs, a I’éleve de faire
une halte dans son parcours de lecteur, a un moment délicat de sa scolarité. De ce point
de vue, la disparition dans les programmes de seconde de I'objet d’étude « lire, écrire,
publier » est infiniment regrettable : en effet, il offrait en début de seconde un socle a
partir duquel pouvait s’organiser une réflexion sur les enjeux de le lecture et de la
culture, et se construire une progression annuelle. On pourrait imaginer que de telles
haltes se produisent a d’autres moments clés, sous d’autres formes bien str : au début du
CP ou bien a la fin du CM2, a 'entrée en sixieme, ou encore a la fin de la premiere.
Remarquons que ce type de dispositif est trés apprécié par les éléves, comme en
témoigne I’évaluation faite par les éleves lors de I'une de ces expérimentations. Nous
avons sollicité a deux reprises une évaluation des éleves sur ces dispositifs.

Un questionnaire anonyme est proposé aux 61 éleves de deux classes ayant
composé en 2008 sur les sujets en forme d’inventaires %*: « dans ma bibliotheque
intérieure, il y a » et « quand je pense aux livres, je me souviens ». On observe (voir le
tableau ci-dessous) que les éleves ont beaucoup aimé évoquer leurs souvenirs, une éleve
notant méme a propos de 'exercice 1 : « Celui-la, je I’ai dévoré », une autre « J’ai adoré
cet exercice ».

Sur les 61 éleves, 57 disent avoir apprécié ce travail. Parmi les quatre réponses
négatives, une éleve (une sur 61) note : « Je préfere rester discréte sur mes lectures
personnelles », montrant que le sentiment d’intrusion n’est jamais loin dans ce type
d’exercice, a manier avec « délicatesse ».

Sept éleéves soulignent le plaisir rencontré a se remémorer de bons souvenirs :
« Cela m’a fait revivre d’excellents souvenirs de lecture ». Un lycéen constate aussi que
« cela apporte une sorte de nostalgie ».

Plusieurs lycéens expriment leur étonnement de constater le chemin parcouru :
« On peut dire notre parcours de lecteur » ou encore « cela m’a étonné, je ne pensais
pas mon parcours de lecteur aussi fourni. ». Parfois, certains signalent qu’ils ont pu
retrouver une lecture fondatrice: « Cela m’a permis de me souvenir de mon
attachement pour La Mort en hénitage », écrit I'un d’entre eux. Un éléve qui a « adoré » ce

travail précise : « C’est ce qui m’appartient, ce que jaime ». Plusieurs adolescents se

634 En 2008.
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montrent tres sensibles au fait que I'enseignant s’intéresse a eux : «J’al pris conscience
que mon professeur s’intéressait a nous et c’est plutdt rare surtout au lycée »/ « Notre
professeur a pris du temps pour nous, elle n’était vraiment pas obligée »/ « La
professeur a voulu donner envie aux éléves de lire et pour ma part elle a réussi, merci
Madame, et connaitre notre personnalité et nos gotts littéraires ».

On constate que 34 éleves seulement savent préciser ce que leur a apporté ce
travail, alors que 22 ne répondent pas a la question, preuve qu’il aurait fallu prendre le
temps de revenir avec les éleves sur leurs textes. 21 éleves, soit un tiers, ne discernent pas
les objectifs du professeur, qui auraient da étre davantage explicités. Enfin, on observe la
place tenue par 'interaction orale : 50 éleves ont apprécié le fait d’écouter les autres
présenter un livre (a I'aide d’un dessin qui devait exprimer ce qu’ils avaient gardé de
leur lecture) et 36 ont trouvé de la satisfaction a parler devant la classe, les autres
trouvant I’exercice trop intimidant. Il nous semble donc que les propositions faites par
plusieurs chercheurs, notamment par Annie Rouxel et par Jean-Louis Dufays, depuis
plusieurs années déja, sont tres fécondes et de nature a faciliter I'entrée en seconde des

éleves.
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vez-vous apprécié, ou non, les exercices
A , , 1
proposés dans le devoir n°1

61 éleves

« Dans ma bibliothéque intérieure, ily a.. » | - OUI: 57

-NON: 4
«Quand je pense aux livres, je me | -OUI:55
souviens.. »

-NON:5

- Absence de réponse : |
Ecriture d’une scéne de lecture -OUI: 44

-NON: 13

- Absence de réponse : 4
Est-ce que le fait de réfléchir en ce début de | - OUI : 34

seconde a votre parcours de lecteur, aux
livres qui vous ont marqué(e), vous a apporté
quelque chose ou non ?

- Faire un bilan des lectures : 17
- Plaisir de se
impressions : 7

- Cela incite a relire certains livres : 4

souvenir, émotions,

- M’a donné envie de lire : 4
- Mieux connaitre les livres lus : 2

-NON:5

- Absence de réponse : 22

Quels ont été a votre avis les objectifs du
professeur en vous proposant ce travail ?

- Absence de réponse : 21

- Nous connaitre plus : 12

- Nous donner envie de lire : 9

- Voir notre niveau : 4

- Nous faire découvrir la lecture autrement :
4

- Connaitre notre genre de livres : 2

- Montrer que quelle que soit notre situation
scolaire on peut aimer les livres : 3

- Nous faire remémorer des évenements de
la vie : 1.

- Voir si on aimait les livres : 1

- Faire marcher notre mémoire : 1

- Nous faire lire des choses qu’on aime bien :
1

- Nous inciter a nous exprimer plus
ouvertement sur une lecture : 1

- Montrer qu’on lit plus qu’on ne croit : 1

Avez-vous apprécié le fait de devoir | - OUI: 36
présenter a la classe un livre ? -NON: 20
- Absence de réponse : 5
Avez-vous apprécié écouter la présentation | - OUIL : 53
des autres ? -NON:2

- Absence de réponse : 6

En 2013, nous consultons nos deux classes de seconde sur I'intérét qu’elles ont

trouvé a rédiger leur autobiographie de lecteur.
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Classe 1 (euro) : 33 éleves oul Ne sait pas
Classe 2 : 35 non

Avez-vous aimé écrire votre autobiographie de | 1:29 1:4 1:0
lecteur ? 2:27 2:8 2:0
Est-ce que vous trouvez intéressant de faire le | 1:29 1:2 1:2
bilan de ses lectures et de son parcours de | 2:26 2:9 2:0
lecture en début de seconde ?

Cela vous a-til permis de mieux vous | 1:31 1:2 1:0
connaitre ? 2:28 2:5 2:2
Avez-vous apprécié lentretien individualisé | 1 : 31 1:0 1:2
avec le professeur ? 2:32 2:0 2:3
Recommandez-vous a votre professeur de | 1:31 1:2 1:0
proposer cette autobiographie a ses prochains | 2 : 27 2:4 2:4
¢leves de seconde ?

Pour conclure ce premier chapitre de notre recherche empirique, visant a mieux
connaitre le rapport a la lecture des lycéens arrivant en seconde, nous présentons
rapidement la réponse donnée par 105 éléves a la question suivante : « Quel sens
donneriez-vous a I’expression s’approprier une ocuvre littéraire ? ». Cette question a été
posée a des éleves de trois classes a la rentrée scolaire 2010. Le sens de I’expression a été
précisé oralement : s’approprier un bien, c’est le faire sien, c’est en faire sa propriété. La
question a été également réexpliquée plus simplement: «a partir de quel moment
considérez-vous que vous vous étes appropri¢ une ccuvre littéraire, c’est-a-dire qu’elle
vous appartient, qu’elle est a vous ? »

Cette question s’insere dans un questionnaire qui en comporte dix et qui a pour
objectif de permettre a chacun de faire le bilan de ses lectures®®>. Le questionnaire est
proposé aux éleves lors du deuxiéme cours de francais, au lendemain de la rentrée
scolaire. Ils disposent d'une heure pour y répondre.

On notera au préalable que :

- 6 éleves ont formulé une réponse obscure (non prise en compte dans le tableau)

- 10 éleves ont répondu par « c’est acheter le livre ».

- 11 éleves n’ont pas répondu.

- 28 éleves ont proposé plusieurs éléments de réponse.

- 55 ¢éleves ont proposé un seul élément de réponse.

635 Ces classes n’ont pas rédigé d’autobiographie de lecteur .

226




Avant de présenter les réponses recueillies, notons trois éléments qui nous ont

frappée :

Dans ces réponses, les éleves évoquent toutes les facettes de I’appropriation telle que

nous avons pu la décrire dans le volet théorique de notre these. L’appropriation est pour

ces jeunes lecteurs une expérience familiere, qui ne demande qu’a se renouveler.

De plus, nous sommes sensible au fait que, pour une tres forte proportion d’éleves,

80 sur 105, 'appropriation va de pair avec I'idée d’une intense expérience intérieure,

qui confronte le lecteur a quelque chose d’essentiel en lui, qui peut aussi le transformer.

Il y a, dans toute appropriation une reconnaissance de soi et déja 'amorce possible

d’une « désappropriation », au sens donné a ce mot a Ricceur.

Enfin, nous remarquons la place tenue par la lecture participative, qui rejoint tout

ce que nous avons pu noter dans ce chapitre a propos des lectures événements. Dans le

tableau ci-dessous, figurent a droite les réponses des éléves, et a gauche les remarques

qu’elles nous inspirent :

Situer I’ccuvre dans un ensemble
culturel : 2

- Identifier ses caractéristiques formelles : 1
- Situer ’ceuvre dans un contexte historique : 1

Transformer ’ceuvre : 7

Ces quelques réponses sont intéressantes par
le lien que certaines ¢tablissent entre
appropriation et recréation, avec la place
laissée a la concrétisation imageante ; elles
amorcent une réflexion sur la mémoire.

« écrire un livre » / « ce serait réécrire une ceuvre littéraire
a sa fagon »/ «on rentre dans le personnage, on imagine
les lieux comme on voudrait qu’ils soient, on donne notre
visage au livre, on le représente selon nos gotts »/
«l'interpréter a notre manicére puis pouvoir 7revoir cette
ceuvre en pensant, tel un film » / «le faire a sa maniere »
/ «c’est pouvoir écrire de la méme maniere et dans le
méme genre que cette ceuvre » / « c’est adapter Ihistoire a
sol-méme ».

Connaitre / mémoriser : 10
L’appropriation a peu de rapport, pour les
¢éleves avec la mémorisation de la lettre du
texte. Cette mémorisation est tournée vers
le plaisir sensible de sa « dégustation », et
vers le dialogue avec autrui.

- Lire ’ceuvre : 5

- Connaitre son contenu : 5

« connaitre, Pavoir étudiée, travaillée et pouvoir la
raconter sans probléme », « pouvoir résumer I’histoire du
livre sans notes », «le lire, le déguster, le mémoriser »,
«I’apprendre » etc..

Comprendre, interpréter, déployer
une compétence de lecture : 15

On voit ict a quel point la compréhension
est reliée a labsorption du texte en soi
(«avoir entierement assimilé »), avec la
reformulation subjective (« en parler comme
de chez soi») qui se tourne vers autrui, et
avec un dialogue avec l'auteur.

- Comprendre : 4

« totalement comprendre cette ceuvre »

- Comprendre les intentions de I’auteur : 11 (parmi
lesquels 3 éleves évoquent Paptitude a savoir parler de
l’ccuvre