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Que la réception effective des textes — principal@ntittéraires — soit devenue,
au cours des vingt derniéres années, un objetadaitressentiel de la classe de
francais ne fait guere de doute. Que les fondemtrdsriques et les enjeux
didactigues de cette évolution soient maitrisés paux qui sont censés la
promouvoir et I'enseigner est beaucoup moins évidam but du présent article est
de contribuer & mieux asseoir cette maitrise, endatant en deux temps.

Il s’agira d’abord de retracer brievement la mamiéont les problématiques de
la réception littéraire et de la pluralité interjatéve ont été posées par la critique
littéraire au fil de I'Histoire, et plus particuligment au cours des 30 derniéres
années. Aprés avoir rappelé la distinction fonddalerentre la perspective de la
lecture implicite ou « modeéle », développée notantnmar Iser, Riffaterre, Eco,
Charles, Picard et Jouve, et celle de la lectuiectfe ou empirique, développée
notamment par Jauss, Chartier et Leenhardt, jemdvai sur les enjeux respectifs et
sur le bilan critique de ces deux options et je tmeyai comment j'essaie pour ma
part de dépasser leur opposition dans le cadreedimorie intégrative et
dialectique. J'insisterai au passage sur les dpiéf génériques des lectures
effectives.

Je m'intéresserai ensuite aux implications didaetiqde I'étude des réceptions
et des interprétations réelles. Un rapide regard |svolution récente des
programmes et des discours scolaires belges ataisame permettra de pointer la
place croissante qui est accordée aux lectureleséeér les enseignants et par les



didacticiens du francais, les enjeux qui leur sastociés et les procédures
didactiques qui sont mises en ceuvre a ce propos.

1. DEBATS THEORIQUES

1.1. Les pionniers

Depuis toujours, des auteurs se sont interrogéketiat de I'ceuvre littéraire et
sur le rble du lecteur. Tentant de reconstitueistdire de cette problématique,
André Billaz constatait que « ses antécédents gpails maniére desnembra
disjectasont innombrables » (1983 : 26).

On trouve déja une réflexion sur l'effet de I'ceudart dans laPoétique
d’'Aristote, qui se concevait comme |'étude de Btfpropre a chacun des genres
poétiques et «de la facon de composer la fablensveut que la composition
poétique soit belle » (éd. Budé, p. 29). Paralléletmau-dela de la littérature, la
réflexion sur la pluralité des interprétations ajoars été centrale dans certains
cercles intellectuels ou philosophiques, comme icdlu midrash (cf. notamment
Banon 1987). La question a ensuite été abordéeséeplts reprises par des écrivains
préoccupés de la maniere dont ils seraient lus 'engaonge par exemple aux
préfaces de Racine — et par des moralistes soudeyxger la valeur éthique des
ceuvres d'aprés les réactions qu’elles suscitaigmtea des récepteurs : pensons aux
propos sévéres d'un Saint Augustin ou d'un Rousskalégard du spectacle
théatral. La perspective du public et du lecteaute un début de théorisation au
XVIII € siecle avec I'abbé du Bos et Diderot, mais surtnuXIX°® siécle avec Edgar
Allan Poe qui, dans s®hilosophie de la compositiorexhorte les écrivains a
envisager les effets de leur ceuvre avant de seetaporter par I'imagination. On
trouvera des propos analogues chez Baudelairdu®tard, chez Mallarmé et chez
Valéry.

Au XX°© siécle, les réflexions de Péguy dadi® (1912), de Proust dans ses
préfaces a Ruskin, de Larbaud dde vice impuni, la lectur¢1925-1941), de
Pound dan#ABC de la lecturg1966) sont le signe d'une préoccupation discréte,
mais continue et déja subtile des écrivains a feégde la lecture. Cette
préoccupation s’affiche également de plus en phez aes critiques comme Albert
Thibaudet e Liseur de romans1925), Louis Lavelle L@ Parole et I'écriture
1942), Adrien JandJn art de lire 1950), Arthur Nisin I(a Littérature et le lecteyr
1960), Gaétan PiconL'Usage de la lecture1960-1966) et Armand Hood €
Temps du lecteud 975).

Mais le probleme de la réception acquiert surtoutofre époque un statut
philosophique. Nietzsche fait ici figure de fondatel’'activité interprétative, dont
la problématique a hanté toute son ceuvre, rec@t dvi deux caractéristiques
essentielles. D'une part, elle est une création :

L’individu n’emprunte qu’a lui-méme les valeurs gaglent ses actes, car lui
aussi est obligé d'interpréter les mots dordreditrannels de facon
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individuelle. Méme s'il n'invente pas la formuleais en a une interprétation
personnelle, il est créateur, & tout le moins ahda’interprété.

D’autre part, il n'y a pas qu’une seule interprétatpossible :

Présupposer fondamentalement qu’il y a une inteapioé exacte me semble
psychologiquement et expérimentalemfanix On peut, en fait, déterminer en
d'innombrables cas ce qui est injuste ; ce qujusse, jamai&..

Complétant ces intuitions, Wilhem Dilthey pose etngipe que, dans les
sciences humaines, le statut de I'objet de conamadégsest toujours conditionné par
le sujet observahtHusserl, pour sa part, élabore la notion d’«zwridu vécu »
pour rendre compte des différences que produisemd tunivers d’'un observateur
des « modes de données répondant a un nouveastyEequestion de la réception
devient alors l'un des thémes de réflexion majeles phénoménologues et des
existentialistes. Il faut citer ici les propositome Sartre danu’est-ce que la
littérature ? sur la responsabilité du lecteur en tant que cateté de I'ceuvre les
travaux de Gadamer, pour qui I'ceuvre littérairestitme a la fois une « réponse »
aux attentes du public présent et une « questiposée aux publics futifret le
plaidoyer d’'Ingarden « pour une reconnaissanceodavre littéraire » basée sur la
considération des effets qu’elle sustite

Du cété de la sémiotique, Peirce élabore au débusiéatle une théorie qui, en
mettant l'accent sur laction du signe et sur laaiok virtuellement infinie
d’'«interprétants » qui en résulte, influenceratdorent la pragmatique anglo-
saxonne et les théories de la réception.

Indépendamment de ces travaux, deux théoriciensCercle de Prague,
Vodicka et Mukarovsky, définissent la lecture commee « concrétisation »
conditionnée a la fois par les contraintes stradésr et par le contexte social. En
méme temps, Jakobson affirme que I'ambiglité sémamtest constitutive des
ceuvres ou domine la «fonction poétique » et attrid I'interpréte une grande
liberté de manceuvre : ainsi se développe la ndiem connue aujourd’hui d’ceuvre
« ouverte », « plurielle », « disséminée » ou €@inss.

L'étude des conditionnements historiques, éconoesiget idéologiques de la
communication littéraire est mise par ailleurs @dre du jour a Berlin dans les
années 1930. L'intérét sera surtout porté surda faproduction » de I'ceuvre, mais
la question du rble du lecteur est également aleoph¥ Walter Benjamin, qui

1. Extrait de Volonté de puissancecité a la rubriqgue « Interprétation » dbrand dictionnaire
encyclopédique Larous$£983, t. 8).

Lettre & Karl Fuchsiu 20 aout 1888bidem

Cf. surtoutLe Monde de I'esprif1926).

Cf. Idées directrices pour une phénoménolp@allimard, 1950, cité par Jean Starobinski dans s
« Préface » Rour une esthétique de la réceptida Jauss (1978 : 14).

5. Sartre affirme notamment, trente ans avant tootdade : « L'objet littéraire est une étrange toupie
qui n'existe qu’en mouvement. Pour la faire surigjifaut un acte concret qui s’appelle la lectiet,
elle ne dure qu’autant que cette lecture peut diiters de 13, il n’existe que des tracés noirslsur
papier » Qu'est-ce que la littérature 2948, p. 52).

Cf. Vérité et méthod€l976, éd. orig. 1960).

Cf. Vom Erkennen des literarischen Kunstwegk368).

On reconnaitra la des formules chéres & Eco, Barberrida et Blanchot.
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appelle le public a s'interroger sur les intergélas dynamiques suscitées par
'ceuvre au moment de la lecture. Par la suite, Adas’appuiera sur une étude
minutieuse des déterminismes de la réception pdiirmar le caractére
éminemment idéologique — et donc a ses yeux suspiiciplaisir esthétiqde

Du c6té de la psychologie, le fondateur du Newi€isiin, I'Anglais Richards
met sur pied avant Freud une «théorie émotive Pefiet littéraire. Selon cette
théorie, I'effet majeur de la littérature est dequrer une détente au lect®uFaute
de trouver chez leur maitre une véritable réflexson le phénoméne de la lecture,
les successeurs de Freud s’inspireront beaucoufléles de Richards pour fonder
une théorie psychanalytique de I'effet littér&ire

1.2. La négation de la lecture a I'école

Si la réflexion théorique sur la lecture a donc a@éndante tout au long du
XX¢ siécle, force est de constater qu’elle a mis becle temps a toucher I'école.
Comme l'ont montré maintes études (Halté 1992, traet Hébrard 2000, etc.),
I'enseignement de la littérature ne s’est longtempsupé que des textes et de leur
interprétation plus ou moins savante par des lestg@us ou moins experts.
Jusgu’aux années 1960, la lecture des éleves inggtare interrogée comme telle —
elle était implicitement percue comme l'outil éuide et partant invisible, qui
permettait a 'amateur de littérature d’accédeserns.

Dans cette perspective, la question de la plural@é interprétations n'était
guére posée, et celle de la spécificité des lesturglinaires encore moins. Il
n'existait qu'une conception normative de la leetuet celle-ci n'avait pas besoin
d’'étre interrogée avec les éléves. Seuls comptdéntextes et/ou leur écriture,
supposeés accessibles directement et universellement

Cette option théorique était lourde de présuppdiksctiques et socioculturels.
Elle supposait que tout le monde lisait, ou poulsatplus ou moins la méme chose
de la méme maniére, que la lecture était un prasesgsceptible d’'étre appris et
acquis a un moment donné une fois pour toutesjietagsait donc, dés ce moment,
de faire probléme et d’avoir besoin d’étre pengsérce tel.

Plus précisément, il y avait la la postulation dumicité cognitive des sujets,
d'une universalité de linterprétation imposée pes textes — ou bien, ce qui
revenait en fait au méme, de la supériorité desgasus mentaux et interprétatifs
d’'une classe socioculturelle (les lecteurs lettgés,auraient été « bien formés ») sur
tous les autres. Cette supériorité n’'était guenatesiée, puisque I'enseignement
n'était lui-méme fréquenté que par une élite d'rtleds » (Bourdieu et Passeron
1964) qui se reconnaissaient parfaitement dans cetiception de la lecture.

Conséquence lourde sur la maniére de concevoirsdignement de la
littérature : puisque le point de vue des élévas#t 8tupposé unique, ou appelé a le
devenir, le seul a avoir droit au chapitre étaitrlaitre, dont I'interprétation était
tenue pour la seule bonne. On était la dans ureetiighe de la norme, mais aussi de

9. Cf. Théorie esthétiqugl974).
10. Cf. Principles of literary criticism(1928). L’'ouvrage est commenté par Iser (1985 8@4
11. Cf. Bettelheim, mais aussi Lesser (1962), Hollak#6g) et Picard (1986).
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'évidence de la transmission, de l'autorité fodévolue a la parole magistrale.
Apprendre a lire dans cette perspective, c'était ceeformer a une lecture
magistrale, dont il s’agissait d’assimiler les mpi&tations de maniére a pouvoir les
reproduire et les imiter.

Certes, cela ne signifie pas que I'enseignemefd tieture n’ait pas fait I'objet
de réflexions ni de débats avant les derniéresndee Il suffit de relire les écrits
de Lanson (cf. notamment ses « Quelques mots explication de textes ») pour
constater que, dés les années 1920, ceux qui re'ssidient a I'école avaient
conscience du décalage qui existait entre 'idéébtique et la réalité des pratiques
scolaires. Qu'il y ait eu, a I'école, une dérivermative par rapport a des
présupposés théoriques globalement partagés (cudiéja discutés) est cependant
un fait. C'est dailleurs la méme dérive normatigeii explique l'excés de
formalisme qui a suivi les (r)évolutions théoriqudss I'approche des textes, et qui
guette aujourd’hui les approches actuelles de efétation comme l'usage
didactique des théories de la réception.

En quoi consistait I'interprétation normative mé@rement pratiquée avant
les années 1970 ? Il suffit de relire les pages masuels de littérature de la
collection « Lagarde et Michard » des années 196(e® IO de la méme époque
pour constater que I'éléve était invité alors &semettre a trois vérités censées lui
donner la clé des textes, et plus globalement ate fa littérature :

—la Vie : I'ceuvre est d’abord le fruit d’'une exjgfice existentielle originale,
présentée comme exceptionnelle et héroique (salatétéotypie des récits de vie
des « grands personnages ») ;

— I'Histoire : I'écrivain est aussi, mais efilizu, le porte-parole d'un courant,
d’une génération, d'une époque ;

—la Valeur : le texte est forcément un « chef d/eew qui incarne les idéaux
du Vrai, du Beau et du Bien.

Bien lire, dans cette perspective, c’était done &mpable a la fois de relier
I'ceuvre (on ne parle pas encore de « texte »Yiadtaire spécifique de son auteur,
de l'inscrire dans un contexte dont elle seraicéonent le reflet et de la vénérer
comme étant l'illustration des valeurs universetled’honnéte humanité. S’affichait
ici la combinaison d'un biographisme aigu, d'un istm@isme modéré et d'un
Iégitimisme esthétique radical.

1.3. L’avénement des théories de la lecture

L'édifice intellectuel de [Iinterprétation norma#ly qui commandait
'enseignement de la littérature a tous les éclsldn début du primaire & la fin de
'université, et jusque dans les cercles de ldqend littéraire la plus raffinée, va
s'effondrer au cours des années 1960-70 a la deitaquadruple révolutiorgue
connaissent alors le monde de I'école et la crdtiliftéraire :

— une évolutiordémographique et démocratiqaéabord : la massification de
I'enseignement qui voit le public scolaire se npliéir par 5 en 20 ans améne I'école
a devoir gérer des profils d'éleves de plus en plaisés et de moins en moins
réductibles a la culture des héritiers : cette mifieation culturelle va de pair avec
une diversification des maniéeres de lire ;
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— une révolutiorscientifiqueensuite : dans les sciences humaines, la notion de
« texte » remplace désormais celle d'ceuvre etaséésigner un objet qu'il s'agit de
décrire a l'aide des grilles de lecture issues mmsvelles sciences contributoires
(sémiologie, psychocritique, sociocritique, lectusmthropologique, etc.); se
développe ainsi I'idée qu'il existe autant de <uees » (savantes, certes) que de
systemes de signes mobilisés ;

— une révolutiordes pratiques artistiques et littérairen troisieme lieu : les
artistes et les écrivains s’affranchissent des mermet des conventions qui
régissaient le sens commun et le partage du Beéadls, 8 mettent & faire de leurs
ceuvres des laboratoires délibérément ouverts gplumalité d'interprétations dont
ils refusent de détenir les clés a eux seuls ;uteed’art devient un objet que chacun
est invité a s’approprier librement ;

—une révolution des pratiques de consommation culturelmfin: la
démocratisation des loisirs fait de chague individi« acteur culturel » censé « co-
construire » lui-méme son rapport a la culture ssmsoumettre aux diktats des
appareils culturels Iégitimes. La liberté interptiéte devient un droit, voire un
devoir pour qui veut étre de son temps.

Ces différentes (r)évolutions ont servi de terradiavenement des théories de
la lecture qui s’est produit dans le courant deséaa 70 en Allemagne (école de
Constance a I'Ouest, liee aux homs de Hans Rolaeidslet de Wolfgang lIser,
fondateurs de I'Esthétique de la réception, écel8erlin & I'Est, groupée autour de
Manfred Naumann), mais aussi aux Etats-Unis, emderaet en lItalie, chez les
sémioticiens et les théoriciens de la littératainsi que chez les sociologues et les
historiens.

1.4. Effet et réception

Ces divers travaux sont cependant loin de présdiitemogénéité que la
simultanéité de leur émergence pourrait laissempasgr. On peut en effet y
distinguer deux grands courants :

La premiére option, positiviste et « textualisteinsiste sur le caractére
contraignant des éléments de l'objet-texte (Riff&tel979, Iser 1985, Eco 1985)
et/ou d'un certain type de corpus. Privilégianbj&t lu par rapport a I'acte de lire et
I'effet de lecture — c’est-a-dire la lecture « mtml® que le texte programmerait de
maniére commune pour tous les lecteurs — par rapparréception empirique, elle
subordonne la compétence lectrice a I'appropriadiom certain type de corpus, le
plus souvent sacralisé. Selon cette perspective, fevient a pratiquer une
« interprétation coopérative » du texte (Eco),retlittérairement revient a lire plus
ou moins intensivement des ceuvres préalablememimees comme littéraires.

L'autre option, « lecturale », insiste, a l'inversar les pouvoirs du lecteur, tant
en ce qui concerne la construction du sens quiedtdtion au texte d'une valeur
« littéraire » (Marghescou 1974, Jauss 1978, Pick®86). La lecture est ici
privilégiée par rapport a I'objet lu. Enseignerldature revient alors a promouvoir
les réceptions effectives, celles que le lectewatigue de maniére variable en
fonction de son appartenance sociale, culturellestorique.

Un corollaire de la perspective centrée sur la ptioe est l'analyse des
variations empiriques de l'acte de lecture : cetiepeuvent étre considérées sur le
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plan historique (cf. Cavallo et Chartier 1997, Maelg1998), sociologique (cf.
Leenhardt et Jozsa 1982), institutionnel (cf. Lgéal983) et psychoaffectif (cf.
Picard 1986), mais, en didactique, I'attention ptéare se porte sur les variations
observables entre les éleves ou les productions aiéme groupe, ou de groupes
différents, et sur l'influence qu’exercent sur oemiations différents parameétres
d’ordre méthodologique ou pédagogique : on touchau domaine des recherches
guantitatives, qui consistent a comparer I'évolutidune compétence dans un
groupe ou dans différents groupes a différents nmdsnde la scolarité (cf. Baudelot,
Cartier et Detrez 1999).

A l'évidence, chacune des deux approches compegeesjeux et ses limites.
La théorie de l'effet ou de la lecture impliciteupese prévaloir de deux atouts
importants :

—elle présente un idéal qui correspond a une prdtation riche, voire
maximale du texte : en cela, elle rend honneuexriet,

— pédagogiquement, elle permet [Iidentification rd’'usens commun
potentiellement partagé par tous, et donc d’'unessar lequel on peut s'accorder
pour avancer ensemble.

Gros inconvénient cependant: l'instance sur ldutec virtuelle occulte la
diversité des lectures effectives. Plus on la meexergue, plus la lecture modéle
aliéne, refoule la lecture réelle. Dans la classegutre, elle se confond dans les faits
avec la parole du maitre, qui, comme dans le modatgen, demeure la seule
valable, n'a pas a étre mise en débat puisqu'dhgcule la norme qui servira de
fondement aux autres lectures.

Les approches fondées sur la réception, a l'inyemechent a la réalité des
expériences de lecture que tout un chacun peuuégroet elles concernent une
diversité de pratiques qui apparaissent de printedabomme toutes respectables,
voire |égitimes : pédagogiquement, les différetdses d’'une classe sont donc pris
au sérieux en tant qu'interpretes singuliers ayantegard particulier sur le texte. Le
seul inconvénient est qu’'on ne se soucie plusu@atle de sens commun qui fait la
force de l'autre option et qui, de plus, paraifidiement évitable.

Faut-il dés lors choisir entre effet et réceptioh 9rai dire, I'opposition entre
ces deux options ne parait pas tenable en raissnddaves auxquelles elles
aboutissent l'une et l'autre lorsqu’on les exploigxclusivement: dérive du
dogmatisme dans un cas (si le sens est dans ke textentation est forte pour
linterprete de prétendre mettre la main dessusordairement), dérive du
subjectivisme dans l'autre cas (si le sens dépemdse&ll lecteur, toutes les
élucubrations éventuelles de celui-ci deviennentinEntes). Choisir entre elles
serait d’autant plus regrettable qu’il est parfagst possible d'articuler les deux
perspectives. Pour cela, il suffit de reconnaitne,tout en disposant d’'une large
liberté, toute lecture est culturellement inscrijggrce qu’a chaque contexte
historico-culturel correspond un nombre limité deles et de stéréotypes permettant
de faire signifier les textes d’'une maniéere pddiakent convergente (Rastier 1989,
Dufays 1994). Non seulement le sens commun esupErgmme un besoin par la
plupart des lecteurs, mais il edé factotoujours présent si I'on considére les
différentes lectures qui sont menées a l'intéradun espace socio-historico-culturel
donné. Cette prégnance relative du sens commungtiErcipalement a la prégnance
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des stéréotypes de divers genres qui servent @idadfoutils de production pour
l'auteur et d’outils de réception pour le lecteur.

1.5. Compréhension, interprétation, évaluation

Il n'en reste pas moins qu’aucun sens n’'est immédatoute attribution du
sens dépend de codes partagés, elle constitue me te&nps une « inférence » ou
une « interprétation » qui choisit d’associer unteau, parmi d’autres possibles, a
un objet réduit a certaines de ses dimensions.,Alite « la mer est belle », c’est se
fonder sur certains aspects de la mer et leutbatri globalement une qualité qui
n'est ni « naturelle » ni obligatoire, mais choistedonc construite. Reconnaitre ce
fait est fondamental en contexte scolaire, car celéent a dire que différentes
« compréhensions » que plusieurs €éléves font d'wmen texte peuvent avoir
chacune leur part de pertinence.

A partir de 1a apparait la nécessité de distinglezrx niveaux d’interprétation
(cf. Tauveron 1999) : l'interprétation de niveaou « compréhension », qui se croit
ou se veut « immédiate », parce qu’'elle se fonddesustéréotypes les plus partagés
et/ou les plus élémentaires ; et l'interprétatian mveau 2 ou « interprétation »
proprement dite, qui cherche a situer la premiemscdun cadre plus large. Mais au
sein de linterprétation de niveau 1, une autrdirdifon s'impose alors entre la
premiérecompréhension, qui est la saisie de I'anecdotegugecomme « interne »
au texte, et laleuxiemecompréhension, qui cherche a corriger un premieésa
percu comme insuffisant ou erroné (Dufays 19944) 1@&ela se produit notamment
dans la lecture des récits d'énigme, dont la traise justement a susciter chez le
lecteur des corrections successives du schéma prébension de l'anecdote.
L'interprétation proprement dite, quant a elle (deau 2, donc), est un schéma qui
se superpose a celui de la compréhension et qugrimi’anecdote premiére dans un
schéma plus large, percu comme « externe » au &xfuvant étre de nature
sociologique, psychologique, biographique, histogicpu intertextuelle. On voit
ainsi que, dans le cas de la compréhension, léepkst nécessairement provisoire
car il met en conflit des schémas incompatibles)tdan est appelé a corriger
l'autre, alors que, dans le cas de l'interprétatibest potentiellement infini : rien
n'empéche en effet d’enrichir le sens en l'intégmdans une succession de schémas
externes parfaitement compatibles entre eux.

Il reste que, sur le plan pédagogique, la distimctentre interprétations de
niveau 1 et de niveau 2 définit aussi le lieu d’'ur@me et d'une priorité : si
l'interprétation de niveau 2 n'est accessible qudépart d’un niveau 1, cela indique
que la thche premiére du maitre face aux apprdetieurs est de les aider a
construire une interprétation de niveau 1 cohérentsuffisamment en congruence
avec le texte. Pourtant, cela ne signifie en riga ¢ niveau 2 ne soit accessible
gu’'aux lecteurs « avanceés » et doive étre réseud @ertain degré de la scolarité ;
au contraire, comme I'a bien noté C. Tauveron (200dbservation montre que, dés
le plus jeune age, bien des enfants sont parfaitenapables de manier différentes
interprétations d’une certaine subtilité.

Soulignons enfin que linterprétation se distingde I'évaluation, qui est
'affectation d’'une valeur au sens qu'on a percu eanstruit, mais que cela
n'empéche pas I'existence de divers types de «spages » entre sens et valeur :
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ainsi, quand on choisit d’'interpréter le texte dams cadre sociologique, c’est
souvent parce que l'on croit dans la valeur du rdéitésme social; et
réciproquement, ce que nous comprenons d’un teé ipfluer, peu ou prou, sur
notre systeme de valeurs.

1.6. Les théories de la polysémie et de la pluraiinterprétative

Demandons-nous a présent quel lien les réceptitectiges entretiennent avec
la pluralité interprétative. Il convient ici de tiguer deux oppositions :

— effet (programmé) vs réception (externe, pluwip

—sens « premier » (de niveau 1) vs pluralité desrprétations (de niveau 2 —
cf. supra).

A premiére vue, il semble tentant de confondredsesc oppositions. Il y aurait
d'un coté la réception effective, confondue avepllaalité interprétative, et d'un
autre coté, la lecture interne, assimilée a lagmgtte du sens premier — chacune de
ces pratiques correspondant au « bien » ou au «nsdlon la théorie que I'on
défend. En réalité, une réception effective pekg tien privilégier la quéte du sens
premier, et une étude des effets supposés intpmésse focaliser, a l'inverse, sur le
repérage des significations de niveau 2. Iser estifilleurs qu’une réception
effective se solde toujours par une sélection gdiiit la polysémie originelle :

Le sens devient sens par prégnance : c'est poulgsiq@rocessus constitutifs
du sens qui se déroulent au cours de la récepticiexde ne peuvent jamais
étre que des réalisations sélectives du texte obys@mie du texte, déterminée
par le caractere événementiel de celui-ci, estit&dau cours de I'élaboration,
a une univocité qui résulte de cette sélectiorr[[5@85 : 11].

On ne peut ignorer a l'inverse que les théorieke®tanalyses de la pluralité
interprétative ont souvent été des théoiernes qu'il s'agisse de la lecture
plurielle déployée par Eco dabh&euvre ouvert®u de celle proposée par Barthes
dansS/z

Comme on le sait, de nombreux auteurs ont faitad@dlysémie méme le
fondement de la littérarité. Ainsi Marghescou daos essai sute concept de
littérarité définit 'acte de réception littéraire par unglei opération : la suspension
de l'anecdote, la manifestation archétypale et pleitation de la polysémie.
Cependant, il existe divers types de polysémigsux d'entre elles concernent
linterprétation de niveau 1. Je pense ici d'abérdla polysémielexicale ou
syntaxique qui met en concurrence deux compréhensions deméee réalité
verbale. Ainsi, dans les vers d’Apollinaire : « Sde Pont Mirabeau coule la Seine /
Et nos amours / Faut-il qu’il m’en souvienne »y&be « coule » peut étre compris
soit comme désignant seulement I'action de I'eaemée a la Seine, soit comme
désignant plus largement I'action de « passer peqgloberait alors aussi bien la
Seine que «les amours » ; le fait que le verbé a@oi singulier n'oblige pas
nécessairement a se limiter a la premiére hypoth@sea l'oral, ce singulier ne
s'entend guére, et le « et » suggére bel et bienamordination possible entre la
Seine et les amours. On notera que I'exploitatian @ type de polysémie
« élémentaire » sert souvent de fondement a ceJgogues Derrida a appelé la
dissémination et Paul de Man la déconstruction.
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L'autre cas de polysémie «de niveau 1 » concéndiversité des référents
associables a un énoncainsi, ce vers qui ouvre un poeme de Desnhos, ¢aun
gu'il faisait nuit », peut étre compris comme évaquune éclipse, ou un autre
phénomeéne naturel (par exemple, le ciel couvenh gaur d’hiver) mais aussi un
désespoir intérieur.

Du co6té des polysémies « de niveau 2 », on a téalhodd la polysémie
culturelle, qui associe aux énoncés des signibinatiliées a des contextes
historiques ou culturels différents. Ainsi, les mdu XVII® siécle prennent un sens
tout différent selon qu’on songe a leur sens oegou a leur acception actuelle ; de
méme, un méme texte littéraire peut voir son sémei@l diverger fortement selon
gu'on le soumet a une lecture musulmane, juive ocidentale. Remarguons
toutefois que ces polysémies culturelles sont ptusrent qualifiées de malentendus,
voire d’erreurs, que de manifestations dynamiquekgolysémie.

Ce qu'on appelle la « lecture plurielle » concdmplus souvent la multiplicité
des grilles d'interprétation externes, telle qububtrait déja la théorie médiévale
des quatre sens (qui proposait de lire une mémedate de I'Ancien Testament
successivement comme un fait historique, comme érit rsymbolique, une
préfiguration du message du Christ et comme uneipation des fins derniéres de
'humanité), ou telle qu'elle a été remise a I'hean récemment par Jean-Pierre
Gerfaud et Jean-Paul Tourrel dans leur lhvadittérature au pluriel(2004).

Le pluriel des fonctions langagiéres consiste gaéahii a associer plusieurs
actes illocutoires a un méme énoncé : par exempla@&me texte peut fonctionner a
la fois comme une description, comme un jeu sutalgage et comme une
déclaration d’amour.

Enfin, la polysémie générique revient a situer &mma texte dans des cadres
génériques différents : par exemple, j'ai montikeais (Dufays 2007) que le texte
de Bobin « Faiblesse des anges » (dans petite robe de fétg@ouvait étre lu a la
fois comme un récit, comme un poéme en prose, conmimef essai philosophique
et comme un commentaire littéraire de I'ceuvre deirita

Remarquons que le pluriel des niveaux textuelspggeonisait et qu'illustrait
Barthes dans S/Z (1970) combinait des interprétatie niveau 1 et de niveau 2 :
les codes liés au décryptage des Actions, des ireescet de I'Enigme participent
assurément du niveau 1, tandis que le code culffwedé sur les connotations
sociales et idéologiques) et le champ symboliquendgé sur la théorie
psychanalytique) relévent plutdét des interprétatide niveau 2.

1.7. Polysémie et réception « ordinaire »

La diversité des polysémies étant ainsi quelquecterifiée, il reste a préciser
guelles formes de lecture elle concerne au justenr@ on I'a vu ci-dessus, Iser
associe la perception de la polysémie a la lectinteelle, et la réduction du sens a
la réception effective. Il est tentant, sur cetisdy de conclure que la pluralité des
interprétations caractérise les lectures « savantewis n'intéresse guere les
lectures « ordinaires », qui seraient avant touc®wses de percevoir « un » sens,
de préférence ancré dans un univers référentielliéamafin de pouvoir profiter
pleinement de l'illusion référentielle et de sonmtége d’émotions. Pourtant, si I'on
cherche des critéres sirs pour fonder I'oppositeture ordinaire / lecture savante,
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force est de constater qu’'aucun ne résiste a Yaaalinsi, une lecture « ordinaire »
peut s’intéresser tout autant aux supports littésajue la lecture dite savante, et elle
n'est pas nécessairement plus rapide, ni plus ifmmetlle, ni moins rationnelle, ni
moins esthétique, ni moins intertextuelle, ni -e&ti est essentiel dans le probleme
qui nous occupe — moins complexe et polysémique Qeffays 2000, 2005).
L'aporie ou conduit toute tentative d’opposer $ament les deux démarches tient
au fait que la notion de lecture «ordinaire » @sé¢ construction théorique qui
repose sur undoxa: celle de I'existence d'une frontiére nette er&® pratiques

« de la vie » et celles qui sont inspirées parclarge. Mais quand on observe la
réalité des pratiques quotidiennes, le rapporteeids réceptions ordinaires et
savantes reléve bien davantage du continuum qliep®sition tranchée.

Certes, il n'est pas question de contester qudelgsires produites par des
spécialistes, qui sont le plus souvent écriteystématisées, se différencient par la
des autres lectures, qui restent intérieures, nmitées et informelles ; on ne peut
nier non plus que le poids du psychoaffectif estspéssentiel et en tout cas
davantage assumé chez les non-spécialistes : maitfférence porte ici sur le
contexte, l'affichage et I'exploitation des lectsirenon sur leur fonctionnement
comme tel. Il faut ajouter que les chercheurs quposent lectures ordinaire et
savante le font souvent dans un but polémique,’@turrence pour dénoncer
lignorance par la critique littéraire ou par I'deodes procédures de lecture
« réelles » des lecteurs ordinaires. Du coup, tlabsit — certes louable — de ne pas
ériger en norme un lecture trop raffinée — ils mmment a jeter 'anathéme sur toute
réception un peu complexe, comme si la complekdtéichesse, la mobilisation de
savoirs variés étaient exclues a priori des pratiggociales « ordinaires ». Au hom
du souci — louable encore une fois — de valorissrd sans voix », il y a la une
conception réductrice, et somme toute condescemddet I'activité intellectuelle
des lecteurs « ordinaires ».

Un exemple de la richesse effective — et donc dactare « savant » — des
lectures ordinaires peut étre pris dans une enauétg’ai menée (Dufays 2007) sur
les réceptions spontanées du texte de Bobin, @égué plus haut, par cing lecteurs
on ne peut plus « ordinaires » — dans la mesurauoun d’eux n’est professeur, ni
chercheur, ni étudiant en lettres, ni spécialiggicine maniére en littérature. Quand
je leur ai demandé « A quoi ce texte t'a-t-il faéinser ? », quatre d’entre eux m'ont
évoqué des souvenirs de scolarité liés a Racirteystm’ont évoqué des auteurs, ou
des productions culturelles, ou encore des réaéfles présentant des propriétés
génériques et/ou thématiques similaires : ProusgjoHet Ben Jelloun chez I'un,
Colette Nys-Mazure, Paul Auster, un film récemmeatet I'ceuvre d’'une amie
peintre chez une deuxiéme, la romanciére Christ&inger et I'histoire d’Antigone
chez une troisieme, le récit de la guerre de Tehaz un quatrieme, et la situation de
beaucoup de couples d’aujourd’hui chez la cinquiéBigne patent, me semble-t-il,
gue la mobilisation de nombreux savoirs n'est pagpne a la lecture analytique
professionnelle. Certes, il N’y a pas lieu de cadfe la pluralité des réceptions (le
fait que le méme texte donne lieu a des réceptibresses de la part des différents
lecteurs) et la réception plurielle des textedglequ’'un méme lecteur multiplie ses
interprétations d’'un méme texte) ; mais I'un eutt@ phénoméne sont avérés par
'observation des pratiques, laquelle n'autoriseaaoune maniéere I'assimilation du
second a la seule lecture savante.
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1.8. Polysémie et « lecture littéraire »

Enfin, qu'appelle-t-on lecture « littéraire » ? @ehotion se serait-elle pas un
avatar de la lecture savante, quoi qu'on en dise-2lle quelque ancrage dans la
pratique quotidienne de ceux a qui on entend lignee ? Et puis, quel rapport
entretient-elle avec la pluralité interprétativéd?vrai dire, comme j'ai déja eu
I'occasion de le souligner en réponse aux étudiques de B. Daunay (1999) et de
J.-L. Dumortier (2001), bien qu’elle soit aujourditirés répandue dans la critique et
dans le monde scolaire, la notion de « lecturéréite » est loin d'étre I'objet d’'un
consensus (Dufays 2002). Selon les points de \nsmigner la « lecture littéraire »
peut en effet privilégier :

— soit des opérations relevant de la distanciaioalytique a I'égard du texte,
ce qui incline a privilégier des valeurs esthétgjue la modernité, telles que la
signifiance, la subversion et la fiction (Picard8&® ou encore la suspension du
point de vue référentiel, I'activation des latitsdgymboliques et I'intensification de
la polysémie (Marghescou 1974) ;

— soit des opérations relevant de la participafispchoaffective a I'égard du
texte, comme [I'activation continuelle de lillusioréférentielle et la projection
identificatoire dans les personnages et les sitmgtiqui inclinent a privilégier les
valeurs classiques du sens, de la vérité et deotdommité ; cette deuxieme
conception de la lecture est moins souvent quelifié « littéraire » que la premiére,
mais elle est préconisée comme norme dans les eomltravaux qui font I'éloge
de la lecture « ordinaire » ;

—soit, plus subtilement, le va-et-vient dialecdqentre les valeurs de
l'univocité et de la polysémie, de la vérité etlddiction, de la conformité et de la
subversion (Picard), ainsi qu’entre les pdles dedane et de la transgression, ou
entre ceux de I'émotion et de la neutralité (Dufa9984).

Selon la troisieme approchig lecture littérairecombine ou articule, deux
« régimes » de lecture, qui peuvent étre déployssiaien au niveau des effets
internes — un texte peut programmer plus ou mairtsé va-et-vient ; songeons par
exemple a la poésie de Baudelaire ou aux récitthdiA Cohen — qu’au niveau des
réceptions effectives : méme si le processus eptule souvent spontané, chaque
lecteur peut choisir d’'osciller plus ou moins irgément dans chacune de ses
lectures.

Quoi qu'il en soit, la place accordée a la polysgast clairement fonction de la
conception de la lecture littéraire que I'on défeAtbrs qu’elle est absente de la
lecture littéraire comme participation, la polysénticcupe une position centrale
dans la lecture littéraire comme distanciatioreliet devient un péle d’attraction en
tension avec son contraire lorsqu’on I'envisagesdancadre de la lecture littéraire
comme va-et-vient.
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2. ENJEUX DIDACTIQUES

2.1. Enjeux et limites de la prise en compte desagptions des éléves

Apres cette mise au point sur les débats théoriguésont accompagné le
développement des études de réception et les idégauda pluralité interprétative,
examinons de plus prés les enjeux proprement sesldie cette conception de la
lecture.

Deux exemples précis vont nous permettre de vonuai la prise en compte
des réceptions effectives s'oppose a la hantida teture implicite et présente des
enjeux d’'un tout autre ordre. Le premier exemptecehii du vers de Racine « Dans
I'Orient désert, quel devint mon ennui»: une @ghe en termes de lecture
« modéle » visera forcément a faire comprendre &éwes que chaque mot de ce
vers doit étre lu dans son sens originel au X¥ikcle (I'Orient et le désert sont des
lieux effrayants, I'ennui est synonyme de tortugejjue toute autre compréhension
releve du malentendu culturel : la lecture sporgadés éléves, qui forcément
relévera de ce malentendu, sera donc d’embléedtéatrsoumise & une évaluation
normative ; a l'inverse, une approche centrée auwdlorisation des réceptions
effectives commencera par prendre en compte ldsrésc actualisantes du vers
racinien (qui voient dans I'Orient et le désert tiegx mythiques, de ressourcement,
et dans l'ennui un écho du spleen romantique) et negonnaitre qu'elles
correspondent a la réception dominante d'aujouid’ha mobilisation du sens
original n’arrivera ici que comme une informatiargrtes importante, mais qui ne
devra pas nécessairement annuler 'autre lecture.

L'autre exemple est celui de la lecture tunisienine« Lac » de Lamartine.
Dans un article publié danie Francais aujourd’hu(1997), Amor Séoud explique
gu’il a eu affaire a des éléves qui, sous linfloerde leur éducation religieuse,
percevaient ce texte comme l'expression de la dag# et de I'impuissance de
I'homme face au temps et au destin, et pas ductmuime I'évocation de I'angoisse
existentielle et de I'exaltation amoureuse ; despline bonne part des mémes éléves
pergoivent Lamartine comme un incroyant, parcel giérche a arréter le cours du
destin. A nouveau, s'il est un tenant de la lectureodéle », I'enseignant se hatera
de corriger le tir pour faire comprendre a ces&degu’ils se trompent ou a tout le
moins que l'essentiel leur a échappé. Mais s'il Espectueux de la pluralité
interprétative, il agira tout autrement et saluerd d’abord, comme le fait Séoud, la
cohérence de cette interprétation avec la cultarBidentité de ses auteurs. ICi
encore, il s'agira moins ensuite de corriger catterprétation que d’'informer les
éléves du contexte d'énonciation qui en autorise autre, sans qu'il soit besoin
d’opposer les deux interprétations sur le mode drak» et du « faux ».

On voit a travers ces exemples les enjeux du réesgmordé aux réceptions
effectives des éléves : il y a la une occasiorralatller sur les processus de lecture
réels, et ainsi de les faire progresser ; une gmtasn somme, de réconcilier les
éleves avec la lecture. Les différentes pratiquesitépercues comme toutes
respectables, chaque éléve est pris au sérieuantrqt’interpréte singulier. Bien
entendu, on ne peut ignorer les limites de la déhegrqui tiennent au risque du
subjectivisme, au danger de faire croire aux éléwes chacun peut construire son
sens sans considération du contexte d’énoncigfionr contrecarrer ce risque, il est
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possible pour I'enseignant darticuler la prise eompte de la pluralité des

interprétations avec celle du sens commun : ilagitspas de valoriser le pluriel des
réceptions contre la lecture « modéle » fondédessens commun, mais d’accorder
la méme attention aux deux opérations, sans suboedd'une a la seconde.

2.2. Quelle place pour la pluralité des réceptiondans les instructions
actuelles ?

Quelle est la part de la pluralité interprétativensl le discours didactique
actuel ? Dans le champ scolaire francophone, ohaddean Verrier (1977, 1982,
1990) les premiers articles qui plaident pour unsepen compte des réceptions
effectives des élevesidepte de Michel de Certeau et convaincu des vedtus
« braconnage », cet auteur s’opposait clairemelat dainmise sur I'école, qu'il
jugeait encore beaucoup trop écrasante, de laréesivante imposée ou guidée par
le professeur. Ce plaidoyer correspondait manifiesté a un intérét partagé,
puisque, depuis une vingtaine d'années, les lextugelles occupent une place
croissante tant dans les programmes scolaires aes fpancophones que dans le
discours des enseignants et des didacticiens dgaia

En France, I'inmportance des réceptions effectives affirmée dés I'école
élémentaire, ou l'on insiste tout particulieremesur la nécessité d'articuler
l'interprétation libre et I'interprétation contra@:

Ces rencontres avec les ceuvres [...] se poursuiantigs échanges et des
débats sur les interrogations suscitées et dompagrit I'occasion d’éprouver
les libertés et les contraintes de toute interficétal[...] Au cycle 3, la plupart
des éleves deviennent capables de lire de manigomane des textes de
littérature de jeunesse, c'est-a-dire de les contgyeeet d’en proposer une
interprétation sans l'aide de I'adulte. [...] On paussi encourager les éléves
a se doter d’un « carnet de lecture » qu’ils wilistrés librement. [CE 2 et
CM, 2002, p. 185 et 188]

La méme préoccupation apparait au College, macsdiat se déplace ici sur
l'articulation entre lecture cursive (« ordinaireet analytique (« savante ») :

Il importe de leur donner le gout de la lecturefiade rencontres fréquentes
et régulieres avec des textes qu'ils découvrenttitent. Cette forme de
lecture sans contrainte — que les programmes a&ppetllecture cursive » —
est celle que chacun pratique en lisant un livrejournal. Elle ne s’attache
ni au commentaire ni a l'analyse, mais permet leodeéerte d’'univers de

fiction, I'évasion ou la réflexion. C'est donc unntact direct avec les textes
et les ceuvres qui est ainsi encouragé, en respéetirerté et la diversité des
pratiques de lecture.[...] Au-dela du sens immédias éléves doivent

apprendre a en découvrir les intentions, le bugnapercevoir les aspects
implicites. La lecture «analytique », soit d'uneuwse intégrale, soit

d’extraits, est un mode de lecture plus « savagi»consiste a analyser et
interpréter les textes. [College, 2002, p. 80-81]

En Belgique, le programme du réseau libre pouf léegjré secondaire (éléves
de 14-15 ans) invite, quant a lui, les enseignangsticuler la compréhension et
l'interprétation, dans un jeu dialectique qui essimilé explicitement a la « lecture
littéraire » :
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Les éléves entament la lecture d'un texte littéraéloigné de leurs

représentations et de leurs habitudes de lectueeteQte leur pose des

probléemes de compréhension/ interprétation et wusdés appréciations

négatives. [...] Devant un texte littéraire qui prsetoujours au lecteur un

monde plus ou moins incomplet, ce dernier doit vexwhever I'ceuvre et

refermer le monde qu'elle ouvre. Il n'existe pas thexte littéraire

indépendamment de la subjectivité de celui quilld. lecture littéraire se

présente donc comme une activité de résolutionrdblgmes, que le texte

pose de lui-méme — axe de la compréhension — oledaeteur construit dans

la lecture — axe de linterprétation. [...] Sans wubécider de la supériorité

de I'un sur l'autre ou de I'antériorité de I'un papport a l'autre, il convient

de mettre en place une démarche de lecture littéqaii travaille sur les deux

axes au sein de la séquence d'apprentissage. [2022, 29]

Etonnamment, le programme du méme réseau librelpdidegré secondaire

(éléves de 16-17 ans) invite a une autre arti@ratcelle entre la distanciation
critique et la participation psychoaffective, quibsimile également a la lecture

littéraire alors qu'il s'agit manifestement d’uneti@e conception de cette pratique :

Dans le cadre de la lecture d'un roman, les élaéegent un journal
personnel dans lequel ils consignent quelquessrdedecture ou ils font part
de leurs réactions et questionnements, en articamrses pratiqgues de
lecture (investissement psycho-affectif, contexte neode personnels de
lecture, construction active de significations)... jaeirnal peut servir de
tremplin & un échange d'opinions livrant les intétptions et les
appréciations personnelles de I'ceuvre lue. [20027D

On pourrait citer d'autres programmes, mais cesqges extraits suffisent déja
a montrer I'enjeu qui est associé a I'étude deedure en classe de francais, quel
gue soit le programme : il s'agit avant tout deoréilier lecture personnelle et
lecture scolaire, dans un souci constant d’artimia et des procédures didactiques
variées sont préconisées dans ce but.

2.3. Procédures didactiques mises en ceuvre

Voila donc ce que disent les textes officiels. Mgisen est-il du codté des
pratiques effectives dans les classes? Comment eeseignants font-ils
concrétement pour prendre en compte les réceptffiestives des éléves ? On
observe a ce propos une diversité de méthodes.

La « lecture méthodique », qui a été mise a I'honmem France par les IO de
1987, subordonne la réception aux effets de semamems que I'enseignant est
invitt & mobiliser chez les éléves en les incitanformuler des hypothéses
argumentées. Dans ce cas, des bribes de lectfieetiv&fs apparaissent certes dans
les interactions, mais elles sont canalisées d'éenlulans les cadres du travail
commun. On est plus dans le registre de la congirucommune d'une lecture
modéle que dans celui de la prise en compte desgtiéns effectives de chacun.

Les réceptions réelles sont davantage mises erurvajgand la lecture
collective dirigée par I'enseignant vise a solécites représentations que les éléves
se font en cours de lecture du cadre spatio-tehpdes personnages et de leurs
relations et de l'intrigue en cours ou a venir, coarc’est le cas par exemple dans le
jeu du « dévoilement progressif » (cf. Béguin 19BRfays, Gemenne et Ledur
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2005). Ce dispositif, dont I'efficacité a déja dtd@intes fois éprouvée, consiste a
découper la lecture d'un texte narratif bref enspurs parties successives en
effectuant pour chaque partie un «arrét sur imggqui amene les éléves a
s'interroger collectivement sur le sens et les waalu texte qu'ils sont en train de
lire. Initier les éléves a une telle démarche mavié les rendre conscients qu’en
lisant, ils effectuent des hypothéses, recourectréains types de codes et ont la
possibilité de privilégier différents modes de leet On peut estimer que c’est dans
la mesure ou ils acquiérent cette lucidité qu’isvidnnent capables de vraiment
« jouer » avec les codes et les stéréotypies quidgrisent, de faire de leur lecture
un véritablegameselon les termes de Michel Picard (1985). Concréteni’éleve
est stimulé ici a se poser des questions, a mattraéme les textes qu'il découvre
en relation avec ses connaissances antérieuresageden sorte que les relations
ainsi posées lui donnent accés a un certain dégjstdaction.

Une autre démarche désormais beaucoup préconisée laldormation des
enseignants est celle des débats interprétatife patrs, qu'il est convenu d’appeler
« les cercles de lecture » : il s’agit ici de sottreedes textes, le plus souvent
narratifs, a la classe divisée en petits groupeis dgwiennent alors des lieux
d'échange et de discussion d'interprétations plus neoins proliférantes (cf.
Terwagne, Vanhulle et Lafontaine 2001).

Enfin, le moyen le plus riche réside sans contettas le recours aux
témoignages écrits : journaux de lecture, ponatliaterventions de I'enseignant ou
non (cf. Lebrun 1996), notes critiques (cf. De ret al. 2001), réponse a des
guestionnaires... Ici la lecture effective des élesebjective dans une production
écrite, qui certes, n’en est qu'une trace, paetietlbiaisée (en raison des contraintes
et des difficultés liées a I'écrit), mais n’en ess moins beaucoup plus commode a
exploiter par I'enseignant, et partant, & évaluer.

Au-dela des démarches particulieres qui viennemtral’ distinguées, une
diversité de dispositifs ont été analysés, mis @intpet expérimentés par
C. Tauveron et son équipe de recherche INRP dawcadee de I'école primaire.
Dans leur livreLire la littérature a I'école (Tauveron 2002), ces chercheurs
analysent d’abord les enjeux des dispositifs deemere présentation du texte », en
comparant les intéréts et les limites respectiffadecture linéairén extenspde la
lecture fragmentée et de lecture buissonniére, guigrésentant les modalités de la
lecture par dévoilement progressif, de la lectumesdun désordre « concerté », de la
lecture puzzle et de la lecture avec ou sans imdgesauteurs examinent ensuite
divers dispositifs de questionnement des textesgpagar les échanges oraux, le
dessin, I'écrit de travail, puis distinguent lesfétentes sortes d’écrits de travail
gu'il est intéressant de solliciter chez les éléuesr favoriser le développement du
savoir-lire : écrits pour accueillir ou faire s'ekper les premieres (ou ultimes)
impression de lecture, écrits pour faire repéreridentifier le probleme de
compréhension posé volontairement par un texteépiécrits pour faire repérer une
mauvaise posture de lecture, etc. Les auteurs peopenfin différents dispositifs de
« lecture en réseau » visant a nourrir la cult@® éeves, soit en leur permettant de
découvrir et de structurer le socle des lieux comsnculturels, soit en leur faisant
identifier des singularités. Sont ainsi présentédiestrés des réseaux autour d'un
personnage-stéréotype, des réseaux hypertextueds réseaux intertextuels, des
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réseaux autour d'un auteur, des réseaux génériguees réseaux autour d'un
procédé d'écriture.

Ce panorama quasi exhaustif des possibilités desdignement de la lecture
littéraire au primaire présente l'intérét d’étreoadamment illustré par une analyse
de comportements effectivement induits chez legeélél'analyse des pratiques de
lecture réelles des éleves est d'ailleurs devenjeued’hui un objet de recherche
majeure, que certains chercheurs étudient en tedmegpostures » (Bucheton 2000)
et d'autres en termes de comportement singuliex dujet lecteur » (Langlade et
Rouxel 2005).

POUR CONCLURE

Une question subsidiaire et néanmoins fondamemntélete d'étre posée pour
conclure cette trop bréve analyse : peut-on évadupluralité interprétative ? A vrai
dire, en bonne déontologie pédagogique, cela rnitaatecun sens d’évaluer des
savoir-faire qui n'ont pas été exercés explicitem@mncontexte d’apprentissage ; ce
gu’on peut évaluer, c'est seulement la mobilisatiencodes et de grilles de lecture
déja maitrisés. Autrement dit, on peut exiger é&elle d'étre capable d'appliquer a
un texte un schéma interprétatif qu'’il a déja nmoeuvre a d’autres occasions, mais,
pour le reste, il convient d’affirmer une doublecessité :celle de faire percevoir
aux éléves les malentendus culturels d’une padelét de valoriser leur apport a la
pluralité du sens d’'autre part. L'enseignant seveoainsi face a une mission aussi
délicate que fondamentale : tout en préconisamhit®e en ceuvre d'une pluralité
interprétative « de bon aloi », il lui revient déapter le caractére inéluctable, et
somme toute fécond, des malentendus.

Une didactique du malentendu... n'est-ce pas cela sjagirait de batir pour
aider les nouvelles générations a lire un mondglaeen plus pluriel ?
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