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Préface

        

        « La
        littérature est un exercice de pensée ; la lecture, une
        expérimentation des possibles. »


        « Nous
        lisons parce que, même si lire n’est pas indispensable pour vivre, la
        vie est plus aisée, plus claire, plus ample pour ceux qui lisent que
        pour ceux qui ne lisent pas. »


        Antoine
        Compagnon[1].


        Rares sont les
        ouvrages consacrés à la lecture au lycée professionnel. Enseigner la
        littérature à des élèves démotivés dont le rapport à la lecture
        nourrit le sentiment d’échec est, on en conviendra, une tâche
        difficile. Mais si l’enseignant est animé du désir de faire vivre aux
        élèves l’expérience de lecture, cela peut devenir une entreprise
        exaltante. C’est ainsi que Stéphanie Lemarchand s’est lancée dans un
        projet ambitieux relevant un double défi : développer non
        seulement – et c’est déjà beaucoup – l’appétence à la lecture et les
        compétences des élèves en accueillant leur subjectivité en classe,
        mais aussi, comprendre finement quels lecteurs sont ces jeunes et leur
        redonner l’estime de soi.


        Ce projet est à
        l’origine de démarches innovantes, audacieuses, transgressives, parmi
        lesquelles l’introduction de la lecture subjective en classe.
        Reconnaître en ces lycéens des sujets lecteurs à part entière, même
        lorsqu’ils se disent réfractaires à la lecture ou recourent à une
        lecture partielle, fragmentaire ou « zappante », bouleverse
        profondément la manière d’enseigner la littérature et transforme la
        relation des élèves à la lecture et au savoir. Stéphanie Lemarchand
        s’efforce de favoriser en classe une lecture fondée sur une expérience
        personnelle de lecture dans laquelle l’adolescent a pu s’impliquer
        « avec toutes les dimensions de son être », explique-t-elle. La
        subjectivité de l’élève devient alors le point de départ de
        l’interprétation et de la transmission des savoirs. La classe ainsi
        conçue accueille et confronte l’expression singulière des élèves ;
        elle est le lieu du partage des interprétations.


        Mais ce qui est plus
        remarquable encore, plus original dans le cadre scolaire, c’est la
        parole donnée aux « non-lecteurs ». Stéphanie Lemarchand s’intéresse à
        la manière dont ils s’approprient les œuvres à partir de résumés
        glanés sur internet ou de discours de leurs camarades. Loin de
        stigmatiser l’absence de lecture, elle admet, à l’instar de Pierre
        Bayard[2], « que de nombreuses formes de rencontre avec
        les textes se situent en réalité dans l’entre-deux », entre lire et ne
        pas lire. Finalement, la « non-lecture » des élèves renvoie aux
        pratiques sociales inavouées de nombre d’entre nous, tant s’est
        fortement imposé le culte de la lecture. Oser se détacher d’un
        interdit (ne pas lire intégralement) et prendre intérêt à la « lecture
        des non-lecteurs » introduit un geste professionnel résolument
        nouveau. Celui-ci suppose tout à la fois ouverture d’esprit, respect
        et écoute attentive des élèves, volonté de comprendre comment ils
        procèdent.


        Cette qualité
        d’écoute permet de saisir toute la richesse humaine de ces laissés
        pour compte que sont les élèves du lycée professionnel et de changer
        le regard porté sur eux. L’étude longitudinale menée sur trois ans et
        ses modes d’investigation – enquêtes, autobiographies de lecteurs,
        entretiens –, les très intéressants portraits d’élèves auxquels elle
        donne lieu – ceux de Quentin, Florian, Camille, Yelin, Myriem, Sofia,
        entre autres –, témoignent avec précision de la diversité des formes
        prises par le rapport à la lecture de ces lycéens.


        Cette étude donne
        accès à leur bibliothèque intérieure et montre comment, en marge de la
        littérature dite légitime, leurs lectures privées évoluent de la
        littérature de jeunesse à la littérature populaire.


        Enfin, et c’est tout
        à fait passionnant, elle conduit à une modélisation des pratiques de
        lecture de ces élèves de lycée professionnel à partir des notions de
        braconnage et de bricolage empruntées respectivement à M. de
        Certeau[3] et C. Levi-Strauss[4]. Qu’il s’agisse des lectures privées ou des
        lectures scolaires, les adolescents et les jeunes adultes de lycée
        professionnel « braconnent » dans les œuvres à la recherche de ce dont
        ils ont besoin pour se comprendre et comprendre le monde ;
        simultanément, par une forme de bricolage, ils reconfigurent le texte
        en lui imprimant leur singularité.


        Stéphanie Lemarchand
        met en lumière l’importance et la signification de « l’expérience du
        récit » qu’ils vivent à travers ces lectures et qui les relie à
        l’humanité comme « espèce fabulatrice[5] ». En
        recourant à la notion de pensée mythique théorisée par Levi-Strauss,
        elle décrit leur mode d’appréhension des textes et montre qu’ils
        recherchent inconsciemment dans les romans populaires le schéma et les
        valeurs des contes. À l’instar du brillant ethnologue qui refuse toute
        discrimination entre pensée mythique et pensée conceptuelle, elle
        n’oppose pas littérature populaire et littérature légitime et
        s’intéresse au contraire à ce qui peut les rapprocher dans la
        réception des élèves. Elle montre, par exemple, que les adolescents
        sont en quête dans leurs lectures – qu’il s’agisse d’œuvres
        patrimoniales étudiées en classe ou de romans populaires –, de ce qui
        est précisément au cœur de leur vie : des réponses aux interrogations
        sur la condition humaine mais aussi les manifestations et les traces
        du passage de l’adolescence à l’âge adulte. La dimension initiatique
        des contes que reproduisent parfois certains romans choisis par ces
        adolescents, répond à cette quête. Comme Michèle Petit[6], Stéphanie Lemarchand
        montre l’importance de ces lectures non légitimes dans la construction
        identitaire des jeunes, leur pouvoir de résilience : c’est moins la
        qualité de l’œuvre – en ce qui concerne l’écriture, la forme – qui
        importe pour ces adolescents que les réponses aux questions
        existentielles qu’ils se posent et que la littérature peut leur offrir
        à travers des récits.


        En classe, face aux
        œuvres patrimoniales, les élèves adoptent la posture libre, centrée
        sur la quête de soi, qui est celle de la lecture intime. C’est ainsi
        qu’ils s’approprient Frankenstein, Antigone, L’Étranger ou Cahier d’un retour au pays natal.
        La deuxième partie de l’ouvrage présente des exemples concrets,
        la troisième des résultats significatifs et stimulants mais aussi des
        pistes fécondes pour aider les élèves à devenir lecteurs.


        Fruit d’un engagement
        humaniste et d’une confiance manifeste dans le pouvoir émancipateur de
        la littérature, cet ouvrage nous convainc que l’école a un rôle
        important à jouer dans la formation des élèves de lycée professionnel
        et qu’elle peut les aider à se construire, en particulier par
        l’activité de lecture.


        Mais, pour qu’ils
        puissent « s’exposer au texte et recevoir de lui un soi plus vaste[7] », la
        médiation de l’enseignant est souvent nécessaire mais tout autant sa
        confiance en la capacité des jeunes lecteurs à s’impliquer et à
        trouver des voies qui leur sont propres.


        « L’exercice jamais clos de la lecture demeure
        le lieu par excellence de l’apprentissage de soi et de l’autre,
        découverte non d’une personnalité ferme mais d’une identité
        obstinément en devenir[8]. »


        Annie Rouxel

      

      



 1. Compagnon A., « La littérature pour quoi
        faire ? », leçon inaugurale du 30 novembre 2006 au Collège de
        France.




 2. Bayard P., Comment parler des livres qu’on n’a pas
        lus ?, Paris, Les Éditions de Minuit, coll. « Paradoxe »,
        2007.




 3. Certeau M. de, L’Invention du quotidien, t. I : Arts de faire, Paris, 10/18,
        1980.




 4. Levi-Strauss C., La Pensée sauvage, Paris, Plon,
        1962.




 5. Hudson
        N., L’Espèce
        fabulatrice, Arles, Actes Sud, 2008.




 6. Petit
        M., Éloge de la
        lecture. La construction
        de soi, Paris, Belin, 2005.




 7. Ricœur P., Du texte à l’action. Essai d’herméneutique
        II, Paris, Éditions du Seuil, 1986, p. 130.




 8. Compagnon A., art.
        cité.







Introduction

        

        « Je dis
        au contraire : l’élite ne doit plus avoir le monopole des bonnes
        fictions. Elle a le devoir de les partager et de les propager le plus
        largement possible.


        Concrètement cela veut dire : à l’école, ne plus
        se contenter d’inculquer aux enfants le “canon” de leur pays, en
        magnifiant la littérature nationale par patriotisme et en la
        massacrant par l’analyse. »


        Nancy Huston[9].


        C’est face aux
        difficultés rencontrées dans mes propres classes que la nécessité de
        faire des recherches sur la lecture a germé. Comme tous les
        enseignants de lettres-histoire de lycée professionnel, je suis
        parfois désemparée devant l’énergie que les élèves déploient pour ne
        surtout pas lire les œuvres que je leur propose. La première question,
        lors de la première heure de cours, est invariablement la même : « On
        va lire des livres cette année ? » et devant une réponse positive, la
        réaction des élèves est presque unanime : celui qui les fera lire
        n’est pas encore né !


        Pourtant, parmi eux,
        certains sont lecteurs et même grands lecteurs si l’on se réfère à la
        quantité de pages lues. Plus jeunes, ils ont dévoré Harry Potter et aujourd’hui,
        c’est le tour de Twilight. Ils ne semblent pas décontenancés
        par les volumes qu’ils engloutissent. Alors pourquoi ce simple livre,
        si petit, le plus petit que j’ai pu trouver, fait-il l’objet de tant
        de résistance ?


        L’évènement de lecture


        Mes premières
        recherches m’amènent à explorer l’évènement de lecture en classe, ces
        petits moments de grâce pendant lesquels les élèves s’emparent de
        l’œuvre scolaire et découvrent le plaisir de lire. Cela m’amène à
        questionner ce qui manque dans mes cours pour que ces moments se
        multiplient, pour que la lecture scolaire devienne évènement. Celui-ci
        se produit lorsque l’élève a l’impression si singulière que le livre a
        été écrit pour lui, qu’il éprouve ce plaisir de l’émotion esthétique
        qui fait du lecteur un sujet.


        La rencontre avec
        Annie Rouxel et le groupe des chercheurs en didactique de la
        littérature est alors un véritable moteur pour ma recherche mais
        également pour mes propres cours. À partir des travaux sur le sujet lecteur et la prise en
        compte de la subjectivité du lecteur dans les classes, je m’engage
        dans une recherche doctorale propre à me permettre de creuser un peu
        les questions soulevées par le groupe de chercheurs et à expérimenter
        les propositions qui en découlent auprès d’un public peu étudié : les
        élèves de lycée professionnel.


        Beaucoup de travaux,
        en effet, s’intéressent aux élèves du premier degré, du collège et du
        lycée général et technologique. La question de la difficulté est donc
        prise en charge dans un contexte globalement favorable et d’une
        manière marginale, elle ne concerne que quelques élèves dans les
        expériences réalisées. Aussi, l’intérêt de travailler en lycée
        professionnel réside-t-il dans la concentration d’élèves en difficulté
        scolaire et en particulier de non-lecteurs. Si la prise en compte du
        sujet lecteur en classe avec toutes les dimensions de son être – sensible, intellectuel,
        physique – est importante
        pour tous les élèves, il me semble alors que ceux qui en ont le plus
        besoin sont justement ceux qui se trouvent en difficulté face aux
        textes.


        L’orientation des
        recherches actuelles sur le sujet lecteur, inaugurées à Rennes en
        2004, sous l’impulsion notamment d’Annie Rouxel et de Gérard Langlade,
        implique la prise en compte du lecteur réel. Celui-ci s’engouffre dans
        son livre et en fait quelque chose de singulier, de personnel. Le
        sujet agit sur l’œuvre, la transforme, la torture parfois et ce
        faisant il se transforme lui-même. Les déviances qu’il fait parfois
        subir au texte, l’attention qu’il porte à des détails sans importance
        pour d’autres lecteurs sont le signe de sa singularité, de son
        histoire et de ses besoins. Ils sont un des éléments du plaisir de
        lire. Mais l’enjeu qui se pose alors à moi est de travailler sur la
        lecture des non-lecteurs !


        Dans un premier
        temps, j’ai questionné l’histoire de lecteurs singuliers pour
        comprendre les résistances à la lecture et trouver des solutions afin
        de favoriser l’évènement de lecture dans le cadre de l’école. Quelques
        réussites et beaucoup de questions me poussent à poursuivre cette
        recherche, pour améliorer et systématiser un dispositif qui implique
        le lecteur dans sa lecture, qui prenne en compte sa subjectivité.
        L’histoire personnelle de chaque lecteur, en effet, ne suffit pas pour
        expliquer la manière dont l’ensemble des lecteurs lisent : si elle
        explique les résistances, elle n’explique pas l’avènement qui se
        produit.


        De plus, on considère
        parfois que le plaisir de lire des élèves vient d’un mode de lecture
        que l’on dit « ordinaire » ou naïf, et qu’une lecture plus construite,
        plus savante serait propre à les éloigner de la lecture. Pourtant, ce
        clivage lecteur littéraire/lecteur ordinaire me paraît masquer ce qui
        unit ces lectures et ces lecteurs. Existe-t-il vraiment deux types de
        lecture irréconciliables et sans fondement commun ?


        L’expérience de lecture


        Je me penche alors
        sur ce qui fait l’expérience de lecture, c’est-à-dire la lecture vécue
        comme expérience, qui est très différente de l’expérience de la
        lecture, qui est celle du savoir lire. Les élèves, en effet, ont tous
        une expérience de la lecture. Ils ont appris à lire, ils lisent, peu,
        mal peut-être mais ils savent comprendre un texte, ils peuvent parler
        de la lecture. En revanche, si tous les élèves ont la possibilité de
        l’éprouver, il est difficile de savoir si tous les élèves ont vécu une
        expérience de lecture. Or, si l’on estime que cette expérience est le
        point commun des différentes cultures en présence dans les classes,
        des différents modes de lecture, ce qui peut les unir et donc les
        faire dialoguer, il est important d’étudier cette expérience. Mais de
        quoi est-elle faite ?


        L’expérience est
        sensible. Elle est une forme de la connaissance, différente de la
        connaissance scientifique ou conceptuelle, et qui emprunte des chemins
        singuliers pour l’individu. Edmund Husserl, fondateur de l’école
        phénoménologique, explique que l’expérience « déborde » son objet.
        Elle est constituée d’un ensemble complexe et infini d’expériences
        antérieures et simultanées qui l’accompagnent[10]. C’est pourquoi elle est singulière.
        Autrement dit, lorsqu’un sujet se plonge dans un texte, il intègre
        dans sa lecture l’ensemble du contexte dans lequel il se trouve, les
        circonstances dans lesquelles il lit, son corps, sa connaissance de
        l’œuvre, ses lectures antérieures, etc. La complexité des références et des liens
        qui accompagnent la lecture font de celle-ci l’expérience singulière
        et donc unique du lecteur. La connaissance de cette expérience est
        impossible dans sa totalité, d’autant plus que le sujet lui-même ne
        peut qu’approcher cette complexité par l’introspection.


        Paul Ricœur explique
        quant à lui que, dans et par la lecture, c’est la dimension temporelle
        de l’expérience humaine qui surgit[11].
        Prolongeant cette réflexion, Antoine Compagnon explique que le récit
        est irremplaçable pour « configurer l’expérience humaine, à commencer
        par l’expérience du temps. La connaissance de soi présuppose ainsi la
        forme du récit[12] ». Par la médiation de
        ce dernier, le lecteur apprend à se connaître et à se construire[13]. Le lecteur
        se reconfigure par l’appropriation de la lecture ; la « connaissance
        de soi » est alors « interprétation de soi » car, selon P. Ricœur, se
        construire est « devenir ce que l’on est[14] ».


        Ainsi, je cherche à
        découvrir en quoi ces lectures qui font évènement se rapprochent d’un
        mode de lecture privé qui permet aux élèves d’adhérer à la lecture
        scolaire. Les protocoles utilisés sont donc construits pour faire
        émerger les lectures singulières des élèves et les analyser.


        Le rapport aux œuvres


        Un autre problème se
        pose alors à moi et vient infléchir mes recherches : construire le
        sujet lecteur n’est pas seulement favoriser un évènement de lecture,
        c’est aussi lui donner assez de place et d’ampleur pour que cette
        expérience modifie en profondeur et sur le long terme le rapport à la
        lecture et aux œuvres. L’école ne construit pas seulement des élèves
        performants lors de l’examen – ce qui n’est déjà pas si mal – mais
        participe à la formation de l’être. Ainsi, l’orientation générale de
        ma recherche prend-elle en compte une autre dimension : celle du
        temps. Je m’engage alors sur une étude longitudinale propre à mesurer
        les impacts du dispositif au cours d’un cycle de trois ans de
        baccalauréat professionnel. Ce type d’étude est peu fréquent en
        littérature et s’inspire des travaux de sociologues[15].


        La durée de l’étude
        révèle également un autre problème. Puisque certains élèves qui aiment
        lire refusent la lecture à l’école, c’est que le fonctionnement de
        leur lecture personnelle n’est pas pris en compte en classe et que
        leur mode d’appropriation des textes est différent selon qu’ils lisent
        pour eux-mêmes ou pour l’école. Or, la culture sur laquelle s’appuie
        l’étude des textes en classe est une culture savante et elle diffère
        de celle des élèves de lycée professionnel. Celle-ci conditionne leur
        réception des textes et le plaisir qu’ils prennent, ou ne prennent
        pas, à lire les œuvres littéraires. Il s’agit donc d’étudier le
        fonctionnement de la lecture des élèves qui relève d’une autre culture
        que celle qui est favorisée à l’école. Dès lors, la focalisation sur
        les mêmes élèves pendant trois ans permet de saisir un peu mieux sur
        quoi repose leur plaisir de lire.


        Ainsi, l’étude du
        fonctionnement de la lecture des élèves et de leur culture, considérée
        comme étant en marge de la culture légitime, permet-elle d’appréhender
        les liens possibles entre les deux cultures et les deux systèmes de
        valeurs qu’elles renferment. En outre, étudier la lecture des milieux
        les plus éloignés de la lecture savante permet peut-être de comprendre
        quelque chose de la lecture en général. En effet, que l’on soit enfant
        de lettrés ou enfant d’ouvriers, la lecture peut, à un moment ou à un
        autre de l’histoire de chacun, bouleverser le sujet, lui ouvrir de
        nouveaux horizons. Je cherche donc le « plus petit dénominateur
        commun » de ces cultures. Cela s’appuie sur un constat énoncé par
        A. Compagnon : « tout jugement de valeur repose sur un constat
        d’exclusion[16] ». Il est donc essentiel de
        travailler sur ce qui lie les deux cultures sans préjuger de la valeur
        de chacune.


        Littérature comme partage


        Les enjeux de ce
        travail sont de deux ordres. Ils doivent améliorer les performances
        scolaires des élèves, en particulier des élèves non lecteurs, mais ils
        doivent également, et il s’agit là d’un enjeu éthique, participer à la
        construction du sujet et prendre en compte le devenir des élèves dont
        on a la charge.


        Par la lecture, en
        effet, c’est l’expérience humaine que l’on partage. L’œuvre, en
        particulier lorsqu’elle est littéraire, est constituée des mots du
        texte mais également des multiples expériences qu’elle a suscitées et
        qu’elle suscite encore car les œuvres proposent de partager des
        expériences. Ainsi, A. Compagnon explique-t-il que :


        « La
        littérature doit donc être lue et étudiée parce qu’elle offre un
        moyen – certains diront même le seul – de préserver et de transmettre
        l’expérience des autres, ceux qui sont éloignés de nous dans l’espace
        et le temps, ou qui diffèrent de nous par les conditions de leur vie.
        Elle nous rend sensibles au fait que les autres sont très divers et
        que leurs valeurs s’écartent des nôtres[17]. »


        La lecture est donc
        partage d’expériences et favorise l’enrichissement de la connaissance.
        Paul Ricœur, place l’expérience de lecture au cœur même de la
        construction de l’homme et de son savoir sur le monde.


        « Où
        avons-nous appris les replis de la jalousie, les ruses de la haine,
        les modulations du désir, sinon sur des personnages issus de la
        création poétique et dont il importe peu qu’ils soient désignés en
        première ou troisième personne[18] ? »


        Cela a des
        implications pour l’enseignant. Il doit prendre en compte le fait que
        la lecture, si elle est expérience, a de multiples facettes.
        Puisqu’elle dépend en partie de la culture du sujet, il est nécessaire
        de se débarrasser des préjugés pour accueillir la culture de ceux que
        l’on observe, tout en la mettant à distance pour saisir ce qui en fait
        la spécificité. La prise en compte de la dimension subjective de la
        lecture nécessite, en effet, une autre posture d’enseignant que celle
        qui consiste à prodiguer d’autorité un savoir et la bonne lecture des
        textes. Cela peut sembler moins confortable car les lectures des
        élèves sont parfois très éloignées de la lecture consensuelle attendue
        à l’école. Pourtant, elles contiennent des vérités.


        D’ailleurs la lecture
        attendue n’est consensuelle que temporairement. On constate par
        exemple la multiplication des contre-enquêtes sur les œuvres pourtant
        patrimoniales. Je pense par exemple à Contre-enquête sur la mort d’Emma Bovary de
        Philippe Doumenc[19] qui remet en cause la version
        de Flaubert, à l’ouvrage de Pierre Bayard, Qui a tué Roger Ackroyd ?[20], qui revisite l’œuvre d’Agatha Christie, ou
        bien plus récemment à Meursault, contre-enquête, de Kamel Daoud[21] qui donne la version du frère de la victime de
        L’Étranger. Ces textes
        témoignent d’un renouvellement de la lecture des œuvres qui prend en
        charge de nouvelles connaissances, un nouveau contexte de réception,
        la sensibilité de l’écrivain-lecteur. S’il n’est pas question de
        relativiser complètement la lecture au point de tout accepter sur les
        œuvres, il est pourtant nécessaire de saisir ce qui, dans la lecture
        singulière des textes, relève de la création du lecteur et de ses
        droits sur le texte. Dans mon travail, cela m’a conduite à examiner ma
        propre expérience de lecture et à constater les délires dans lesquels
        je m’engouffre parfois en lisant. En tant que chercheur, cela m’a
        appris à examiner plus finement les discours tenus sur les œuvres ;
        comme enseignante, cela me permet une écoute différente et
        bienveillante de la lecture des élèves afin de la prendre en charge
        car, dans nos délires de lecteurs, c’est notre identité que nous
        engageons, les élèves et moi.


        Ainsi donc, si la
        lecture littéraire est autre chose qu’une reformulation – au mieux
        personnelle – d’une interprétation consensuelle et préexistante, elle
        doit intégrer la dimension subjective de la lecture car celle-ci
        mobilise le sujet lecteur et son imaginaire, libérant ainsi son
        potentiel créatif de sens collectif mais aussi personnel et intime.
        Dans le cas contraire, il me semble que la lecture scolaire est autre
        chose que la lecture littéraire, elle est « un mime scolaire de
        l’interprétation » pour paraphraser un titre évocateur de Jean-Maurice
        Rosier et ainsi l’élève n’est-il pas sujet mais agent.


        Expérience du récit


        Dans les expériences
        exposées dans cet ouvrage, je me suis centrée sur la question de la
        lecture – ou de la non-lecture – des œuvres pour la classe et de leur
        réception sur laquelle s’élabore le cours de français. Certains
        peut-être regretteront que des questions importantes ne soient pas
        développées davantage. Je pense, par exemple, à la construction des
        compétences langagière, linguistique ou stylistique. Pourtant, ce
        travail les engage toutes. C’est en partant de la réception des œuvres
        par les élèves que ces compétences s’enrichissent. L’enjeu ici est de
        montrer comment faire émerger cette subjectivité sur laquelle vient
        s’arrimer l’acquisition de savoirs et de compétences. En effet,
        l’étude de la langue, par exemple, ne fait jamais l’objet d’un cours
        ex nihilo, elle prend
        racine sur les questions qui se posent pour les élèves. Plus
        précisément, il n’est pas question de travailler la phrase complexe
        uniquement parce que c’est au programme mais plutôt de saisir le
        moment où les élèves ont besoin de cet outil pour approfondir leur
        lecture ou pour l’expliquer. Alors, la langue devient un outil
        précieux et son observation, issue d’un besoin, en grave le souvenir.
        Ainsi les questions précises qui permettent de passer d’une lecture
        subjective et personnelle à la lecture littéraire sont-elles traitées
        au cours des expériences réalisées. Elles sont transposables à
        d’autres œuvres et déterminées par les réactions des élèves.


        Les exemples proposés
        dans cet ouvrage sont pour une part issus de mes travaux de thèse,
        cependant, depuis, j’ai réalisé d’autres expériences afin d’affiner et
        d’approfondir des démarches qui se mettaient alors en place. Ces
        nouvelles démarches sont décrites dans cet ouvrage. Elles découlent
        d’un travail d’équipe et s’inspirent des travaux d’autres chercheurs
        qui ont établi des protocoles dont je me suis emparée[22]. Mais
        elles découlent également des échanges et des expériences multiples
        proposés par les formateurs de lettres-histoire de l’académie de
        Rennes ; elles s’affinent lors de formation lorsque les enseignants
        acceptent des expériences, proposent des arrangements aux protocoles,
        expliquent leurs difficultés ou celles des élèves. Ce travail d’équipe
        est un élément fondamental dans notre métier si solitaire
        d’enseignant ; or, c’est bien de ces échanges que naissent les
        réussites et les innovations.


        Puisqu’il s’agit
        d’observer le devenir des élèves, je prends le parti de faire une
        étude longitudinale. L’étude des effets immédiats des protocoles
        ponctuels est articulée sur une étude à plus long terme. Celle-ci
        permet d’évaluer si le dispositif peut aider les jeunes à construire
        la culture nécessaire pour passer le baccalauréat en conjurant un peu
        le déficit culturel dont ils sont victimes. Le dispositif mis en place
        facilite l’accueil de la parole de l’élève et, à la manière dont on
        procède dans une recherche-action, je mesure l’impact de ce dispositif
        au fur et mesure qu’il s’affine. Le travail de fond s’effectue avec
        deux classes de baccalauréat professionnel de deux lycées
        professionnels bretons : l’une d’elle, une classe de vente, est
        soumise à un dispositif favorisant la subjectivité des lectures ; la
        seconde, une classe de secrétariat, est la classe témoin. Les
        expériences ponctuelles ultérieures sont réalisées avec des classes de
        même profil : des classes de vente et d’ASSP (Accompagnement soin et
        service à la personne) en particulier.


        L’observation porte
        sur les œuvres intégrales afin de permettre un temps de lecture
        suffisant pour que l’expérience de lecture ait lieu. Comme le souligne
        Antoine Compagnon :


        « Pour être
        affecté par les livres, il me semble qu’il faut commencer par les lire
        en entiers [...]. Pensez-vous qu’un élève qui se contenterait de cinq
        ou six morceaux, même bien choisis, de Madame Bovary puisse saisir toute la tragédie
        que vit Emma ? Je ne le crois pas[23]. »


        Il est nécessaire
        alors d’intégrer la question de la difficulté scolaire de certains
        élèves et de proposer une étude des œuvres sous forme de parcours afin
        que chacun puisse s’y retrouver. La question paradoxale qui se pose
        alors est de savoir si l’expérience de lecture peut avoir lieu sans la
        lecture. Plus précisément et de manière moins provocatrice, est-il une
        expérience proche de l’expérience de lecture qui pourrait être nommée
        expérience du récit ?
        Celle-ci diffère de la lecture par le medium qu’elle emprunte. Le
        récit, en effet, peut être fait par le professeur lui-même, ou bien
        par les élèves lecteurs, il peut être porté par les images d’un film,
        etc. Cette piste de
        réflexion est ouverte par Pierre Bayard alors qu’il analyse la notion
        même de non-lecture :


        « Cette
        notion implique en effet d’être en mesure d’établir une séparation
        très nette entre lire et ne pas lire, alors que de nombreuses formes
        de rencontre avec les textes se situent en réalité dans
        l’entre-deux[24]. »


        Les élèves qui
        revendiquent leur statut de non lecteur sont sans doute une source à
        privilégier pour observer cette expérience du récit.


        Afin d’appréhender
        l’évolution de la situation des élèves de lycée professionnel face à
        la lecture sur trois ans, la présentation de ce travail s’articule en
        trois parties.


        La première partie
        présente le cadre de cette étude. Celui-ci s’ancre sur les recherches
        théoriques sur la lecture et son versant subjectif. Les travaux de
        Vincent Jouve[25], de
        Pierre Bayard[26] et de Jean
        Bellemin-Noël[27] en sont
        des piliers fondamentaux. Il s’agit également de faire le point sur
        les recherches en didactique de la littérature qui intègrent et
        nourrissent concrètement les recherches théoriques. J’ai déjà cité les
        travaux d’Annie Rouxel et de Gérard Langlade mais je fais également le
        point sur les avancées conduites par Marie-José Fourtanier ou Brigitte
        Louichon par exemple[28]. Il est également nécessaire de faire le point
        sur le lycée professionnel et la situation des élèves qui le
        rejoignent. Pour ce faire, j’ai particulièrement utilisé les travaux
        de sociologues comme Aziz Jellab[29]. Enfin, le cadre de l’étude
        longitudinale fait l’objet d’un chapitre qui en explique les démarches
        et présente les classes et les profils des élèves avec lesquels les
        expériences sont réalisées.


        La deuxième partie
        expose différents protocoles et des expériences concrètes réalisées en
        classe. Ces expériences sont regroupées en quatre catégories.
        L’écriture directe sur les œuvres est l’objet de la première
        catégorie. Il s’agit pour l’élève d’exprimer son ressenti, d’expliquer
        sa lecture. La deuxième catégorie est constituée des écrits indirects
        permettant de rendre compte de la lecture : ce sont les lectures
        créatives. Dans le chapitre v
        sont examinés deux types de protocoles qui amènent l’élève à dévoiler
        sa lecture sans qu’il soit directement questionné sur elle. Dans le
        troisième groupe d’activités en classe, j’ai choisi de faire une place
        à l’oral et aux débats interprétatifs. Le cours de français passe
        souvent par ces phases, il s’agit ici d’examiner comment ce passage
        par l’oral conditionne les apprentissages. Le dernier type
        d’expérience examine la question de l’influence de l’interaction
        pédagogique dans la lecture des élèves. À partir de l’analyse de ma
        propre posture de lectrice face à L’Étranger de Camus, j’examine comment ma
        lecture conditionne celle des élèves.


        Enfin, la dernière
        partie fait le point sur les résultats de ces protocoles et de
        l’observation de la lecture des élèves au bout de trois ans. Cette
        étude permet d’abord de saisir la manière dont lisent les élèves. Le
        fonctionnent de la lecture est examiné à partir de leurs réactions
        face aux lectures scolaires et dans la dimension anthropologique de la
        lecture. Les travaux de Claude Lévi-Strauss sur la pensée sauvage[30] et ceux de Michel de Certeau sur la culture
        populaire[31] sont
        mis en perspective avec les travaux de Guilbert Durand sur
        l’imaginaire[32] pour saisir le
        point de rencontre des différents modes de lecture que l’on pense
        parfois si éloignés. Ensuite, une série d’indicateurs permet de
        mesurer les bénéfices de ce dispositif pour les élèves. Sont-ils
        devenus lecteurs ? Et si oui, à quelles conditions ? Les réponses
        apportées ouvrent alors sur quelques pistes nouvelles en cours
        d’expérimentation. Le travail de l’enseignant, décidément, n’est
        jamais vraiment terminé.
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Première
        partie
 De la théorie à la pratique de classe : 
de
        l’intérêt d’une lecture subjective à l’école pour construire le sujet
        lecteur

        

        « Un
        homme continue-t-il d’exister si du monde réel on le projette dans un
        monde virtuel [...] ? Deviendrait-il virtuel comme son nouveau monde ?
        Garderait-il la mémoire de l’autre monde, la vie, la mort, les gens
        qui vont et viennent, les jours qui passent ? Un monde qui donne ces
        sensations est-il virtuel ? »


        Boualem
        Sansal[33].


        La dimension
        subjective de la lecture n’est aujourd’hui plus contestée : elle
        existe. Cependant, la place qui lui est attribuée n’est pas toujours
        la même. En effet, si elle est parfois considérée comme nécessaire à
        l’appropriation de l’œuvre, elle peut également faire peur, être
        traquée et évincée de la lecture, surtout si celle-ci est
        littéraire.


        La connaissance de
        l’acte de lire et la prise en compte du lecteur empirique dans les
        recherches sur la réception des œuvres poussent naturellement les
        chercheurs en didactique à s’interroger sur l’utilisation de cette
        subjectivité, sur son rôle potentiel dans l’enseignement. Vincent
        Jouve estime, pour sa part, que c’est « pour les pédagogues, une
        chance extraordinaire que la lecture soit non seulement ouverture sur
        l’altérité mais, aussi, exploration, voire construction de sa propre
        identité[34] ».


        Pourtant, la prise en
        compte du lecteur empirique dans l’enseignement pose d’emblée de
        nombreuses questions sur la fonction dévolue à la subjectivité :
        faut-il enseigner la dimension subjective de la lecture, la favoriser,
        la contrôler ? Ou bien tout au contraire la bannir ? Est-ce faire de
        toute lecture un acte relatif, et alors faire disparaître le texte
        lui-même, que de lui donner une place ? Ou bien est-ce rendre au
        lecteur ce qui lui a été volé : le droit d’être sujet dans sa
        lecture ? La subjectivité, enfin, est-elle interdite à celui qui ne
        sait pas la repérer et en faire bon usage ?


        Aujourd’hui encore et
        dans nombre de conceptions de la lecture, ce bon usage semble être l’apanage des savants,
        des lettrés. L’usage ordinaire de la subjectivité, celui du commun des
        mortels, du vulgaire en somme, est assez peu étudié pour lui-même. Or,
        cette étude s’intéresse à des élèves en difficulté ou en résistance
        face à la lecture. Il faut donc saisir ce qui fait la spécificité de
        leur lecture pour accueillir, en classe, leurs lectures singulières
        comme celles de lecteurs à part entière, dignes d’intérêt. On peut, en
        effet, légitimement s’interroger sur le droit de cité de ces lectures
        « ordinaires ». Celles-ci désigneraient, selon Jean-Louis Dufays, une
        pratique courante de lecture indifférente à la forme et centrée sur le
        contenu référentiel[35]. Mais la lecture ordinaire
        n’est-elle vraiment que cela ?


        Ainsi, s’agit-il ici
        d’observer les élèves singuliers dont il sera question tout au long de
        cette étude, au regard des théories de la lecture, pour percevoir
        d’une part la singularité de leurs lectures, d’autre part pour
        examiner s’il est possible de rendre à ces lectures un droit à être, à
        se dire et à s’étudier. Cette première partie entend définir les
        contours de la subjectivité dans la lecture, du point de vue théorique
        et didactique ; elle vise également à cerner le cadre de cette étude,
        le lycée professionnel et à dresser enfin le profil particulier des
        classes et des élèves dont il est question.
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Chapitre I
 La subjectivité dans la
          lecture : 
théorie et didactique

          

          « La
          fonction de l’art n’est jamais d’illustrer une vérité – ou même une
          interrogation – connue à l’avance, mais de mettre au monde des
          interrogations (et aussi peut-être, à terme, des réponses) qui ne se
          connaissent pas encore elles-mêmes. »


          Alain
          Robbe-Grillet[36].


          La lecture a
          longtemps été ignorée dans les études littéraires. Avant la lecture,
          il y avait le texte et avant lui l’auteur. Les belles lettres désignaient la culture du
          lecteur et sa connaissance de l’œuvre, interprétée à l’aide de
          savoirs précis sur le contexte de production, l’auteur ou les
          critiques les plus importantes de l’œuvre en question. Ce temps
          est-il vraiment révolu ? Qu’en est-il réellement aujourd’hui ?


          Mon propos n’est
          pas d’ignorer les connaissances précieuses apportées par les études
          critiques sur les textes. En revanche, il s’agit d’ouvrir le domaine
          de connaissance de l’œuvre aux théories de la réception, en
          particulier dans le champ de la didactique de la lecture. En effet,
          le texte s’écrit aujourd’hui dans le dialogue avec le lecteur. Ce
          dernier est une instance nécessaire à la vie de l’œuvre, il est
          l’ultime espace de la production du texte. Le lecteur est donc à
          présent étudié dans les recherches littéraires.


          Il est donc
          nécessaire de faire un point sur les théories qui permettent de
          prendre acte des lectures singulières et d’observer comment
          l’enseignement de la littérature s’empare de cette question. Quelles
          implications ces recherches ont-elles sur l’enseignement ? L’élève
          est-il considéré comme un lecteur capable de produire du sens, un
          sujet véritable ? Ou bien est-il un apprenant à qui le professeur
          doit prodiguer la bonne
          lecture des textes ? Ce chapitre propose d’examiner les
          articulations possibles entre la recherche et les démarches
          didactiques qui en découlent.


          
La recherche actuelle et la subjectivité
            dans la lecture

            

            
De la lecture au lecteur

              

              
Le processus de lecture

                

                Lire est un
                terme polysémique. Il renvoie au déchiffrement d’un texte et à
                sa compréhension à divers degrés. Alain Bentolila identifie
                cinq niveaux de lecture qui vont de la difficulté de
                déchiffrement à la compréhension fine d’un texte complexe[37]. Il établit un classement des
                situations de lecteurs allant de l’analphabète au lecteur
                expert, en passant par celui qui est capable de déchiffrer un
                texte mais reste en situation de handicap dans une société
                entièrement bâtie sur l’écrit.


                Déchiffrer un
                texte ne suffit donc pas pour le comprendre. La lecture relève
                d’une série d’opérations mentales qui permettent au lecteur de
                lui donner un sens : déchiffrement, analyse de l’agencement
                des mots entre eux pour en éprouver le sens et analyse plus
                approfondie pour en éprouver un sens moins évident. Vincent
                Jouve propose, en reprenant la synthèse de Gilles Thérien,
                d’identifier cinq dimensions dans le processus de lecture[38] :


                – le processus neurophysiologique met
                en œuvre l’appareil visuel notamment et différentes fonctions
                du cerveau comme la mémoire immédiate ;


                – le processus cognitif permet la
                progression dans l’intrigue et sa compréhension ;


                – le processus affectif est sans doute
                le processus le plus important dans la lecture car il engage
                l’émotion du lecteur ;


                – le processus argumentatif tient au
                fait que tout texte prend le lecteur à parti ;


                – enfin, le processus symbolique
                permet au texte de prendre place dans la culture du
                lecteur.


                Ces processus
                n’agissent pas toujours de la même façon et avec la même
                importance mais ils sont tous présents dans la lecture et
                souvent de manière concomitante, c’est pourquoi l’acte de lire
                est un acte complexe. De fait, la multiplication des
                opérations nécessaires à la compréhension fine d’un texte
                multiplie également les risques d’incompréhension et les
                difficultés pour appréhender les œuvres. Les lecteurs sont
                donc dans une situation particulière dans leur rapport aux
                textes qui dépend de la maîtrise de l’ensemble des processus
                agissant dans la lecture ainsi décrite.

              

              


Du texte de l’auteur à celui du
                lecteur

                

                Longtemps
                l’attention s’est portée sur l’écrivain comme pôle majeur de
                la lecture qui, lorsqu’elle était littéraire ou savante, s’interrogeait sur les
                intentions de l’auteur et cherchait à démêler l’ultime message
                prodigué par l’artiste. L’étude de sa vie et de ses écrits
                critiques constituait autant de sources de compréhension de
                l’œuvre. Le texte est dès lors conçu comme une machine codée,
                l’activité du lecteur étant de le décoder. Au cours des
                années 1960, avec les théories de la réception, le texte
                permet un dialogue entre un auteur et son lecteur potentiel
                imaginé par le premier, lecteur virtuel, Modèle dit Umberto Eco[39].
                Les conceptions de la lecture qui en découlent ouvrent sur un
                vaste champ : celui de la reconstruction de la posture du Lecteur Modèle de
                chaque œuvre.


                Or, le texte
                ne peut contenir explicitement tous les éléments qu’il cherche
                à mettre en scène. Selon U. Eco, le texte est un mécanisme
                paresseux[40] qui
                requiert les connaissances notamment encyclopédiques du
                lecteur, tout en lui permettant de les actualiser. Ainsi
                peut-on dire que l’auteur produit un Lecteur Modèle, mais le lecteur
                empirique ne lui correspond pas toujours. En effet, les
                blancs[41] laissés par
                l’auteur – qui
                compte sur son lecteur pour les actualiser – dépendent, pour faire sens, du
                contexte de production. Or, même si la construction d’un Lecteur Modèle implique pour l’auteur
                d’imaginer un lecteur idéal – pour lui – il ne peut prendre en compte une
                réception diachronique par exemple ou un lecteur de culture
                différente. Le lecteur d’aujourd’hui ne correspond plus au Lecteur Modèle
                construit par les auteurs du xixe siècle, par exemple.


                En effet,
                l’acte de lire est bien l’acte d’un individu singulier fait de
                chair et d’os. C’est pour cette raison que Michel Picard[42] inaugure les recherches
                prenant en compte le lecteur empirique. Il définit trois
                instances essentielles dans tout lecteur[43] : le liseur qui maintient
                un contact avec le monde extérieur ; le lu qui représente l’inconscient du
                lecteur et réagit aux structures fantasmatiques du texte ; et
                enfin le lectant
                ou l’instance critique qui s’intéresse à la complexité de
                l’œuvre. V. Jouve, dans L’Effet personnage dans le roman[44], affine cette tripartition et
                s’intéresse davantage au lecteur réel. Il écarte la figure du
                liseur et introduit la notion de lisant, instance qui « appréhende
                l’univers textuel pour lui-même[45] ».
                Par cette instance, le lecteur est piégé par l’illusion
                référentielle et vit, le temps de sa lecture, dans le monde du
                texte. La lecture est une combinaison de ces trois instances,
                inégalement réparties selon le lecteur et le moment. Ce modèle
                tend à dépasser le cadre traditionnel et dualiste qui oppose
                le lecteur ordinaire au lecteur savant. En fait, il faut
                considérer la lecture comme un acte en devenir. M. Picard
                explique, en effet, que le lecteur se transforme au cours de
                sa vie. Il est impossible, dit-il, de « lire comme avant »
                après la lecture de Flaubert, Proust, Kafka, Joyce[46].


                V. Jouve, par
                ailleurs, distingue la subjectivité nécessaire, liée à
                l’incomplétude du texte et prévue par l’auteur, et la
                subjectivité accidentelle liée à l’histoire singulière du
                lecteur[47]. La
                subjectivité, dans les deux cas, relève du cognitif et de
                l’affectif. Le texte ne perd évidemment pas de son intérêt.
                Selon V. Jouve, en effet, le lecteur est orienté dans sa
                lecture et sa « perception du personnage » par la délimitation
                « des espaces d’indétermination », c’est-à-dire des espaces
                libres pour sa représentation. Le lecteur a donc un rôle
                important à jouer dans la lecture, il donne vie au texte en
                comblant ce que celui-ci ne peut dire, en articulant les faits
                écrits et les non-dits, en incarnant le texte. Cependant, le
                lecteur peut, à tout moment aller au-delà de cette
                subjectivité nécessaire au texte. Dans ce cas, c’est
                l’histoire du lecteur qui entre en scène.

              
            

            




Imaginaire du lecteur et reconfiguration
              de l’œuvre

              

              
Lecteur et création de l’œuvre

                

                Selon P.
                Ricœur, la reconfiguration de l’œuvre est programmée par le
                texte et « le lecteur est, à la limite, à la fois la proie et
                la victime de la stratégie fomentée par l’auteur implicite, et
                ce dans la mesure même où cette stratégie est la plus
                dissimulée[48] ». Pourtant, tout lecteur est créateur
                de sa lecture. Par son propre imaginaire, le lecteur
                s’engouffre dans les espaces libres du texte. Il y reproduit
                par exemple des lieux qu’il connaît. Il peut aussi laisser son
                inconscient conquérir cet espace de liberté et de création.
                Alors commence l’histoire du lecteur, c’est à cet instant-là
                qu’il s’affirme en tant que sujet.


                Gérard
                Langlade identifie cinq reconfigurations possibles du texte
                par le lecteur. Cette activité fictionnelle est « révélatrice
                et productrice d’imaginaire, [elle] se nourrit de références
                culturelles entendues au sens large[49] ». En voici une
                rapide description.


                Lorsque le
                lecteur fusionne les paysages décrits par le texte et des
                paysages qu’il connaît, il procède à une reconfiguration
                imageante. Les paysages de fiction nourrissent l’imaginaire du
                lecteur qui les mêle et les superpose se créant ainsi un
                espace à lui, personnel et intime.


                Mais la
                lecture est également le lieu de l’investissement moral du
                lecteur. Confronté à un autre système de valeurs que le sien,
                il interroge l’œuvre et ses propres représentations. Parfois,
                la sentence tombe et la reconfiguration axiologique amène le
                lecteur à juger les personnages comme s’il s’agissait d’hommes
                véritables. Le personnage porte alors des modèles ou des
                contre-modèles pour le lecteur.


                Dans sa
                représentation du réel, le lecteur actualise le texte et lui
                donne une cohérence interne issue de sa propre expérience du
                monde. Cette reconfiguration mimétique est nécessaire à la
                compréhension de l’œuvre, mais parfois, elle dépasse largement
                le cadre fixé par le texte. Le lecteur investit alors
                l’histoire et la réinvente en convoquant par exemple le passé
                des personnages, ce qu’ils font lorsqu’ils sont « hors
                champ », etc.


                La quatrième
                reconfiguration est esthétique. C’est sur celle-ci que
                s’arriment le plaisir de la lecture et, selon G. Langlade, la
                plupart des autres reconfigurations. Il n’est pas d’expérience
                de lecture sans plaisir de lire, sans plaisir de la forme.


                Enfin, la
                reconfiguration fantasmatique fait dévier le texte de son
                propos. L’investissement du lecteur prend le dessus sur les
                mots du texte qui devient prétexte à des pérégrinations
                érotiques ou des balades intérieures, des projections toutes
                personnelles et très éloignées du texte original.


                Ces
                différentes reconfigurations prennent leur source dans
                l’imaginaire du lecteur et favorisent son développement. Les
                possibilités de combiner ces reconfigurations sont infinies ;
                le lecteur produit ainsi son propre « trajet de lecture[50] ». Son imaginaire s’empare du texte et
                s’en nourrit, c’est pourquoi la lecture ne laisse pas intact
                le lecteur : elle le transforme. Ces activités ne concernent
                pas seulement le lecteur naïf, comme on veut bien le croire
                parfois. Bien au contraire, c’est parce que le lecteur sait ce
                qu’il peut trouver dans les œuvres qu’il s’investit dans la
                lecture. Bien souvent, le lecteur scolaire ne peut avouer
                toutes les déviances qu’il fait subir au texte, au risque
                d’être accusé d’être un mauvais lecteur. C’est pourtant là que
                se loge l’expérience.

              

              


Interlecture, interculture

                

                La lecture
                est une mise en réseau de textes et d’expériences d’un
                individu singulier qui engage sa personne dans l’acte de lire.
                Aussi, pour Jean Bellemin-Noël, « lire c’est relier[51] ».


                Les textes de
                ce réseau sont parfois prévus par l’auteur dans son œuvre.
                Celle-ci fait entrer en écho les textes de l’auteur, ceux qui
                l’ont construit ; les références à ces textes sont plus ou
                moins explicites. C’est ce que Julia Kristeva nomme l’intertextualité[52]. Le texte est
                en effet une recomposition, une reconfiguration d’autres
                textes, vampirisés[53]
                puis assemblés par l’auteur. L’œuvre est alors un palimpseste[54].


                Jean
                Bellemin-Noël isole quatre phénomènes d’appel à d’autres
                textes : la mention, la citation, l’allusion et l’évocation[55]. Si les deux premiers ne posent pas de
                problème quant à la conscience que l’auteur a de ces
                références intertextuelles, les deux suivants, en revanche,
                sont plus complexes à vérifier. Or, selon J. Bellemin-Noël,
                c’est justement l’aspect inconscient qui permettrait de
                départager l’évocation de l’allusion. Cette dernière porte
                donc une ambiguïté impossible à lever quant à la volonté de
                l’auteur de convoquer ce texte. C’est là que réside l’interlecture[56].


                La notion
                d’interlecture donne alors une place particulière au lecteur
                car il convoque dans sa lecture les œuvres qu’il reconnaît
                dans le texte d’autrui sans qu’il puisse obtenir la preuve de
                la pertinence de cette référence. Le réseau de textes
                convoqués par le lecteur dépasse largement le cadre de
                l’intention de l’auteur. Les textes qui surgissent en lui au
                moment de sa lecture sont ceux qu’il connaît, ce sont ses
                propres références ou interférences. Le lecteur construit donc
                la signification singulière de l’œuvre en fonction de ses
                lectures antérieures, il lit entre les lignes d’autres lignes
                qui entrent en écho, se combattent et se répondent, s’épousent
                parfois. Lire c’est entrelire[57], dit J.
                Bellemin-Noël.


                Ce dernier
                donne pourtant au lecteur une place distincte de celle du
                critique. Si celui-ci se doit, en effet, de convaincre son
                auditoire de la pertinence de sa lecture, le lecteur
                solitaire, lui, « doit prendre en charge sa propre fantaisie
                [...] son caprice, son fantasme. Lisant à part lui pour son
                compte, le lecteur s’y adonnera sans aucune gêne[58] ».


                Il existe
                donc deux niveaux d’interlecture. Jean Bellemin-Noël, en
                critique averti, fait état de liens plausibles entre des
                textes, il reconnaît dans les œuvres des passages de
                « déjà-texte-ailleurs[59] » à
                travers un faisceau de mots, une situation, une rupture qui
                fait trébucher son attention flottante[60].
                Cependant, dans le cadre d’une lecture ordinaire de
                non-spécialistes, l’interlecture est le fait d’un lecteur qui
                peut effectivement – et affectivement – s’adonner à ses
                propres liens, selon l’écho que le texte trouve en lui et
                surtout selon ses propres références qui ne sont pas forcément
                celles du critique. En effet, si l’on travaille sur la lecture
                réelle de lecteurs ordinaires – si l’on considère comme extraordinaire le cas
                du lecteur critique –, l’interlecture peut devenir le lieu
                d’un investissement anachronique ou culturellement impossible
                à attribuer à l’auteur.


                L’interlecture est forcément singulière,
                elle est le lieu de l’engagement du lecteur. Elle est, plus
                encore que ne le souligne Georges Nonnenmacher pour
                l’intertextualité, « immense et complexe et mêlée,
                intériorisée depuis sa naissance par le lecteur et
                conditionnée par la singularité de son espace intérieur[61] ». Elle est issue de la bibliothèque
                intérieure[62] d’un sujet. Celle-ci est entendue au
                sens large : la bibliothèque intérieure est constituée de
                l’ensemble des références de lectures mais plus largement des
                textes connus, lus ou non et des références culturelles
                conscientes et inconscientes d’un lecteur. Alors, « le livre
                que je lis, dit G. Nonnenmacher, je le lis à travers les
                contours flous du “livre” que je porte en moi[63] ». L’interlecture est aussi la
                rencontre de deux bibliothèques : celle d’un auteur singulier
                et celle d’un sujet lecteur.

              

              


Identité narrative et construction du
                sujet

                

                Bruno Clément
                définit la lecture comme étant une reconnaissance de soi dans
                l’autre et de l’autre en soi mais également de sa propre
                individualité[64].
                Il s’agit, en lisant le texte de l’autre, de reconnaître sa
                différence mais également de l’intégrer, de se l’approprier,
                de la faire sienne. En investissant le texte de l’autre le
                lecteur donne la mesure de ce qu’il est. Cette conception de
                la lecture comme expérience de l’altérité prend sa source dans
                l’espace transitionnel décrit par Donald Woods Winnicott[65]. La lecture,
                finalement, est une expérience de soi par le biais de l’autre.
                Annie Rouxel explique que « le savoir en jeu dans la rencontre
                de l’autre enrichit et modifie le savoir antérieur[66] ».


                Ainsi le
                sujet se constitue-t-il par le récit de soi qui prend corps
                dans le récit de l’autre. P. Ricœur explique en effet :


                « Comme l’analyse littéraire de
                l’autobiographie le vérifie, l’histoire d’une vie ne cesse
                d’être refigurée par toutes les histoires véridiques ou
                fictives qu’un sujet se raconte sur lui-même. Cette
                refiguration fait de la vie elle-même un tissu d’histoires
                racontées[67]. »


                La lecture
                est alors une expérience de cette refiguration et permet au
                lecteur de construire sa propre histoire. Il prend conscience
                de son propre mouvement, de sa propre vie et fait l’expérience
                de l’ipséité, c’est-à-dire de soi-même comme un autre[68].


                « À
                la différence de l’identité abstraite du Même, l’identité
                narrative, constitutive de l’ipséité, peut inclure le
                changement, la mutabilité, dans la cohésion d’une vie. Le
                sujet apparaît alors constitué à la fois comme lecteur et
                comme scripteur de sa propre vie selon le vœu de Proust[69]. »


                Finalement,
                le récit favorise l’apprentissage de la cohérence et
                l’expérience du temps qui permet au sujet de se
                construire.

              
            
          

          






Conséquences sur la didactique de la
            lecture

            

            Les connaissances
            théoriques sur la lecture génèrent et accompagnent les recherches
            en didactique de la lecture. Deux conceptions de la discipline
            français cohabitent. Celle qui nous intéresse ici se nourrit des
            avancées scientifiques sur la connaissance du lecteur réel pour
            donner toute sa place à ce dernier en classe. Elle donne naissance
            à de nouveaux concepts comme ceux de sujet lecteur et de texte du lecteur qui servent de base aux
            travaux présentés ensuite.


            
Deux conceptions de la discipline

              

              Si les théories
              de la réception intègrent la dimension singulière des lectures
              du sujet, G. Langlade souligne que l’exclusion ou la
              « marginalisation de la subjectivité du lecteur est couramment
              affichée comme une condition de réussite scolaire[70] ». M.
              de Certeau éclaire ce propos en expliquant que :


              « Si
              la manifestation des libertés du lecteur à travers le texte est
              tolérée entre clercs (il faut être Barthes pour se le
              permettre), par contre elle est interdite aux élèves (vertement
              ou habilement ramenés à l’écurie du sens “reçu” par les maîtres)
              ou au public (soigneusement averti de « ce qu’il faut penser »
              et dont les inventions sont tenues pour négligeables, réduites
              au silence)[71]. »


              Jean-Louis
              Dumortier, dans Lire le
              récit de fiction[72], constate, lui aussi, que
              le cadre institutionnel ne permet pas la liberté et les droits
              du lecteur proposés par Daniel Pennac[73]. Le
              lecteur scolaire est donc un lecteur contraint.


              Ainsi, la
              reconnaissance de la subjectivité du lecteur scolaire n’est-elle
              pas sans poser problème. Si elle est définie par la projection
              du lecteur, de son histoire et de ses affects, elle est alors
              parfois la source de contresens et de déviances.


              Actuellement,
              deux conceptions de la lecture et du lecteur s’affrontent et
              sous-tendent les pratiques des enseignants. La première,
              consiste à dire que le texte programme le lecteur, c’est de loin
              la plus répandue. La pluralité de sens étant un des effets du
              texte[74], la lecture
              scolaire reconstitue le Lecteur Modèle. Les questions de
              l’enseignant portent alors sur le repérage formel appelant telle
              ou telle lecture. L’enseignant lui-même, empli de lectures
              critiques et de connaissances consensuelles sur les œuvres,
              incarne ce lecteur attendu. La dérive qui en découle est le
              nécessaire et strict consensus de la lecture scolaire.


              La seconde
              conception de la lecture subordonne le texte au lecteur.
              Conditionné historiquement et socialement, le lecteur projette
              sa propre histoire dans le texte lu. Le lecteur est alors
              caractérisé par une certaine liberté toutefois déterminée
              par l’idéologie de son milieu, les lois de l’inconscient et des
              habitus[75]. La
              subjectivité elle-même est donc déterminée par le milieu du
              lecteur. La déviance possible est que le texte disparaisse
              totalement de la lecture.


              À ces
              conceptions de la lecture on peut adjoindre deux représentations
              de la discipline. Bertrand Daunay explique que l’une, « par le
              haut », prend comme modèle les pratiques de lecture
              universitaire et propose aux élèves de mimer cette lecture
              distanciée. L’autre, « par le bas », interroge la réception du
              lecteur réel qu’est l’élève, sa pratique effective de la
              lecture[76]. Si la didactique de la lecture accueille
              cette conception par le
              bas de l’enseignement, la pratique descendante est
              largement plus répandue. Il est en effet plus complexe, dans le
              cadre d’une classe, de prendre en charge la diversité des
              lectures et de recueillir ce qui, par essence, est évanescent.
              Comment, en effet, modéliser une pratique qui ne donne pas de
              solution mais permet seulement de s’interroger sur les lectures
              effectives des élèves et d’induire une démarche souple et non
              systématique ? Cette démarche est très inconfortable pour
              l’enseignant et sujette à critiques.


              Pourtant, c’est
              bien la seule possibilité si l’on veut prendre en compte le
              sujet-lecteur-élève et la singularité de ses lectures dans une
              dimension démocratisée de l’école, rejetant l’élitisme. En effet, le cadre
              scolaire est souvent confronté à la diversité culturelle et à
              des résistances importantes à la lecture ; il est un cadre
              d’acculturation. Cependant, celle-ci ne peut être effective
              d’autorité. Ainsi, W. Iser explique-t-il que « la question de
              savoir ce que signifie tel poème, tel drame ou tel roman doit
              être remplacée par celle de savoir ce qu’éprouve le lecteur
              lorsqu’il met en œuvre un texte de fiction en le lisant[77] ». C’est donc bien la lecture comme
              expérience qui est interrogée. C’est de cette expérience que se
              construisent ou se reconstruisent les potentiels du texte. Pour
              stimuler cette expérience, il faut donc ouvrir le champ des
              possibles et les rencontres avec les textes.

            

            


Le sujet lecteur et son texte de lecture :
              quelle place pour la lecture littéraire ?

              

              La lecture est
              un va-et-vient entre soi et le texte ; entre un être singulier,
              une émotion, une intériorité, une culture et un texte fait de
              mots, objectivable. Entre implication et distance, le lecteur
              joue de cet aller-retour et construit, par l’œuvre, son espace à
              lui en lien avec le monde. Ce jeu permet la construction du
              sujet lorsqu’il élabore son texte singulier, son texte de
              lecteur. Le sujet lecteur est « auteur de la singularité de
              l’œuvre[78] ».


              La lecture,
              comme l’a montré Gérard Langlade, met le lecteur devant ses
              propres paradoxes[79]. Il
              explique, en effet, que le sujet lecteur est « modelé par ses
              expériences de lectures fondatrices », il est un être doué de
              réflexion mais également pétri de fantasmes. C’est l’être tout
              entier que convoque la lecture et c’est à la transformation de
              l’être qu’elle travaille, comme toute œuvre d’art. La conscience
              de cette profondeur et de ce mouvement est ce qui engendre le
              sujet lecteur. Ainsi, la notion d’acteur fonde-t-elle celle de sujet. Celui-ci est
              « défini par son action, son aptitude à tisser des liens, à
              construire des relations ou des oppositions[80] ». G. Langlade explique que « les
              cloisons entre lecteur subjectif et lecteur expert ne sont pas
              si étanches ». En effet, comme le remarque G. Durand, « le plus
              humble des mots, la plus étroite compréhension du plus étroit
              des signes, est le messager malgré lui d’une expression qui
              nimbe toujours le sens propre objectif[81] ». Et la dimension subjective de la
              lecture est indispensable au plaisir de lire.


              G. Langlade met
              en évidence deux théories de la réalisation textuelle : celle
              qui estime que le texte est objectivable « grâce à la mise en
              évidence des injonctions textuelles », l’autre qui estime que
              toute lecture est création d’un texte singulier[82]. Or, la lecture produit
              forcément un texte singulier : le texte du lecteur. Cependant,
              la lecture littéraire permet de le saisir, de voir quelle est la
              part du texte qui est partagée avec l’ensemble de la communauté
              des lecteurs et quelle est celle qui appartient en propre au
              lecteur singulier. Quant au texte singulier écrit par le
              critique, il doit, si l’on en croit J. Bellemin-Noël, proposer
              une promenade dans l’œuvre, renouvelant les lectures déjà
              existantes. Il expose son propre texte de lecteur à la
              communauté des lecteurs « autorisés » qui examineront son
              cheminement.


              Mais pourquoi
              donc seul le lecteur expert pourrait-il s’autoriser le droit de
              divaguer sur un texte, de faire jouer ses références ?


              Dans les
              habitudes héritées de l’école, la subjectivité de la première
              lecture est immédiatement corrigée par une relecture du texte.
              Le lecteur a deux attitudes possibles : intellectualiser sa
              relecture et l’objectiver ou bien tenter de retrouver cette
              émotion première. Ainsi, existe-t-il deux attitudes face à la
              lecture erronée d’élèves dont l’une consiste en une négation de
              son droit de cité
              en tant que telle. V. Jouve explique que le concept de texte du lecteur
              viendrait à considérer de manière égale le texte compris
              par lui, le critique, et celui d’un lycéen qui le découvre :
              cela ne lui semble pas légitime[83]. C’est une autre manière d’appréhender la
              lecture que d’accepter le texte du lecteur comme une création à
              part entière qui mérite que l’on s’y arrête. Il est la marque
              d’une expérience singulière déjà reconfigurée par l’écriture ou
              la mise en mots. Pourtant, cette reconfiguration est orientée
              par le texte lui-même, comme le note P. Ricœur[84]. Et cela quoi
              que le lecteur fasse subir au texte.


              Le texte du
              lecteur est un texte en devenir, un texte mouvant qui ne nie pas
              le texte original lui-même mais entre en dialogue avec lui. Il
              est insaisissable, ce qui n’empêche pas de l’approcher parfois
              pour comprendre les enjeux de la lecture pour le sujet, dans un
              cadre particulier et une société particulière. De plus, le texte
              du lecteur est la base de toute analyse du texte original car le
              lecteur – qu’il soit critique ou naïf – commente sa lecture par
              la recomposition du texte lu. Il investit les mots et les
              espaces libres d’un mouvement qui bouleverse le texte et le rend
              vivant. Le sens naît de cette recomposition qui s’actualise,
              bouge et s’évapore. Le texte du lecteur peut être défini comme
              un état du texte lorsqu’il « percute » un lecteur singulier, il
              a vocation à se transformer. Ainsi, la lecture littéraire, qui
              est une objectivation du texte, est-elle imprégnée de la
              succession des textes sans cesse recomposés par le lecteur. La
              difficulté la plus grande est de saisir ce premier texte du
              lecteur qui s’évapore dès que les mots tentent de le
              capturer.


              Il semble
              légitime que tout lecteur puisse être reconnu comme ayant droit, pris ici
              quasiment dans son acception juridique, c’est-à-dire digne
              légataire du texte, autorisé à braconner à sa guise, à exprimer
              les liens qu’il fait avec d’autres œuvres, « l’entre lecture »
              qui s’impose à lui. Michel de Certeau explique cette activité du
              lecteur qui braconne dans le texte[85]. Cette métaphore empruntée à
              l’activité populaire et illégale de la chasse évoque cette
              lecture libre mais traquée par le savant. Il s’agit d’une
              lecture singulière qui utilise et interprète le texte hors des
              interprétations balisées par la critique. Par cette activité le
              lecteur non-expert s’autorise à penser le texte comme il
              l’entend. Si G. Langlade estime que le braconnage est loin du
              jeu, entendu ici comme une activité intellectuelle qui cherche à
              construire du sens, en revanche il peut donner lieu au jeu. La
              lecture littéraire permet de rendre consciente cette activité de
              braconnage, de jouer en connaissance de cause. Le détournement
              peut donc être auto-autorisé.


              Certes, une
              connaissance de l’époque, de l’auteur, de l’appareillage
              critique qui entoure le texte amène une autre lecture.
              Néanmoins, la lecture qui ne possède pas cet appareillage doit
              pouvoir obtenir le droit d’exister car le lecteur participe à la
              valeur de l’œuvre en la lisant. En outre, « la lecture ne
              devient un plaisir que si la créativité entre en jeu, que si le
              texte nous offre une chance de mettre nos aptitudes à
              l’épreuve[86] ». Ainsi, le sujet
              lecteur est-il au milieu d’une tension entre « données
              objectives du texte et appropriation singulière[87] ».


              Dès lors,
              plusieurs questions se posent : est-il pertinent d’utiliser la
              subjectivité de la lecture à l’école ou faut-il la bannir ? Y
              a-t-il une frontière infranchissable entre la lecture scolaire
              et la lecture intime ou peut-on la dépasser ? Ces questions
              soulèvent d’ailleurs celles des enjeux de l’école : a-t-elle
              pour mission de construire des lecteurs ou des lettrés ?
              Doit-elle s’appuyer sur une conception restreinte de la lecture
              et de la littérature ou bien ouvrir ces conceptions et les
              corpus afin d’accueillir la diversité des sujets ? Mais un autre
              problème se pose à l’enseignant : que faire avec les élèves qui
              ont trop de difficultés pour lire, avec ceux qui revendiquent
              leur statut de non lecteur ?

            

            


La non-lecture et l’expérience du
              récit

              

              Dans les
              classes, et particulièrement en lycée professionnel, mais non
              exclusivement, de nombreux élèves peuvent être considérés comme
              des non-lecteurs. Dans la présente recherche par exemple, 51 %
              des élèves se disent non-lecteurs.


              Cela n’est pas
              sans poser problème aux enseignants, en particulier lorsque le
              programme impose la lecture d’œuvres intégrales[88]. Cela se traduit souvent
              par des questionnaires s’appuyant sur des détails du texte. Or,
              deux problèmes se posent sur ces questionnaires. De nombreux
              élèves non lecteurs se contentent de résumés sur internet ou de
              ceux de leurs camarades lecteurs et obtiennent parfois de bien
              meilleures notes qu’eux. Cela met en évidence le deuxième
              problème : le lecteur, s’il s’engage dans la lecture, ne retient
              pas tout de l’œuvre et peut même déformer le texte selon ses
              centres d’intérêt, ses préoccupations du moment, ses besoins. De
              fait, l’école ne favorise pas de lecture véritable, elle oblige
              le lecteur à être attentif aux détails du texte dès la première
              lecture. Le plaisir de lire s’évapore car le lecteur passe son
              temps à imaginer les questions du professeur plutôt qu’à
              apprécier le livre. On comprend alors la rupture entre les
              lectures intimes et les lectures scolaires. Cela pose la
              question de la conception de la lecture et de la définition de
              la non-lecture. Cela interroge également sur le devenir du sujet
              lecteur lorsque l’élève ne lit pas !


              Pierre Bayard
              identifie les différentes manières de ne pas lire qui vont de la
              plus radicale – n’ouvrir aucun livre – à celles qui
              s’attachent aux livres que l’on parcourt, à ceux dont on a
              entendu parler. Il souligne également que les œuvres, même lues,
              peuvent être oubliées. Cet ensemble hétéroclite de situations
              constitue pourtant le fonds commun de tout lecteur et
              non-lecteur. Il n’est en fait pas possible d’échapper totalement
              aux œuvres, ni de les lire toutes. Elles sont présentes comme un
              élément de notre culture et constituent le fonds commun de
              l’humanité. Elles appartiennent à notre condition d’homme, d’espèce fabulatrice,
              pour reprendre le titre de l’essai de N. Huston.


              C’est donc
              qu’une autre expérience que celle de la lecture est également
              porteuse de réflexion, une expérience qui a aussi un effet réel
              sur le sujet. Poursuivant son étude sur la non-lecture, Pierre
              Bayard affirme, en effet, que « l’idée de lecture finit par se
              dissocier de celle de livre matériel, pour renvoyer à celle de
              rencontre, laquelle peut tout à fait s’opérer avec un objet
              immatériel[89] ».
              Ainsi, des livres qui ont « joué un rôle important dans nos
              vies » peuvent-ils n’être jamais passés dans nos mains. Il
              arrive en effet fréquemment, et selon P. Bayard tout le temps,
              de parler des livres que l’on n’a pas lus. D’ailleurs, même
              lorsque l’ensemble des interlocuteurs parlent d’un livre qu’ils
              ont lu, la discussion porte « moins sur lui que sur un objet
              fragmentaire et recomposé, un livre-écran personnel sans rapport
              avec ceux des autres lecteurs et peu susceptible, de ce fait, de
              venir coïncider avec eux[90] ».


              Cette
              expérience, je la nommerai expérience du récit. Or, il semble
              qu’elle fonctionne avec les mêmes exigences et les mêmes dérives
              que l’expérience de lecture. En effet, l’érudit peut parler des
              livres sans les avoir lus parce qu’il a entendu parler des
              œuvres, qu’il a lu des critiques, qu’il les a feuilletées ou
              bien qu’il a lu un autre ouvrage du même auteur. L’œuvre qu’il
              n’a pas lue prend place dans le vaste ensemble de la
              bibliothèque collective qu’il connaît, et plus précisément dans
              sa bibliothèque intérieure. Celle-ci est « un sous-ensemble de
              la bibliothèque collective sur laquelle toute personne se
              construit et qui organise notre rapport aux textes et aux
              autres[91] ».


              Ainsi la
              culture du sujet et son expérience déterminent-elles sa
              conception des œuvres qu’il n’a pas lues. Transposer cette
              conception de la lecture au lycée a des implications très
              fortes. La première est d’accepter cette non-lecture, non comme
              un état de fait immuable ou un abandon, mais comme un élément
              constitutif de tout sujet. Ensuite, et en conséquence, l’enjeu
              n’est plus de « faire lire » à tous crins et d’évaluer la
              lecture effective, mais d’accompagner la construction de
              l’imaginaire et du discours tenu sur les œuvres.


              La culture des
              élèves étant constituée de références très éloignées de celles
              de l’école et très liée aux écrans, le livre scolaire doit
              prendre place dans cette bibliothèque intérieure dans laquelle
              il y a peu de livres. Les références convoquées par les élèves
              ne sont pas illégitimes, elles sont différentes des nôtres.
              Ainsi, par exemple, un élève convoquant la série Dexter pour évoquer L’Étranger de Camus
              ancre-t-il cette œuvre dans sa culture, sa mémoire et donne-t-il
              un sens à l’œuvre non lue.


              Autoriser la
              non-lecture des œuvres permet de décentrer le problème de la
              lecture de l’œuvre intégrale et du jeu de cache-cache auquel se
              livrent les élèves. L’appropriation de l’œuvre ne passe pas
              nécessairement par sa lecture intégrale. En revanche, s’il
              s’agit d’établir un rapport intime à l’œuvre, il faut en avoir
              une idée claire et personnelle. Ainsi, et en particulier pour
              les élèves en difficulté, le récit des œuvres est-il un biais à
              la lecture effective qui n’est pas moins intéressante.


              Ce récit est le
              premier mode d’accès aux œuvres. Dès la petite enfance, les
              histoires racontées exercent une influence sur l’être et
              conditionnent la réception des textes ultérieurs. D’ailleurs, on
              constate aisément que le mécanisme décrit sur la lecture
              s’adapte parfaitement à cette situation. Lorsque l’enfant
              frissonne à l’écoute d’une histoire terrible, il garde ses
              distances, il sait qu’il s’agit d’un effet de lecture et que le
              monstre n’existe pas vraiment. L’enfant n’accède pas seulement
              au code mais bien souvent à la signification. Celle-ci opère dès
              les premières lectures racontées. Les effets de ces textes sont
              donc proches de ceux que produiront plus tard les livres. Le
              récit, c’est aussi le récit familial qui crée des légendes sur
              lesquelles l’individu se construit. C’est enfin un accès aux
              œuvres elles-mêmes. Le récit fait par d’autres pousse parfois à
              lire une œuvre dont on a entendu parler. Cette première forme
              d’accès aux textes n’est pas incompatible avec la lecture
              puisqu’elle peut la favoriser mais elle n’est pas incompatible
              non plus avec l’expérience du sujet et le développement de son
              imaginaire.


              Dans une
              classe, les questions posées par les non-lecteurs amènent
              parfois le lecteur à faire lui-même le récit de ce qu’il a
              compris, de ce qu’il retient et par ce récit, il mémorise
              l’œuvre et mesure les effets qu’elle a sur lui. Ainsi, le
              non-lecteur peut-il avoir un rôle et une richesse à apporter en
              classe[92].

            
          

          




De l’expérience et du délire du lecteur à
            l’interprétation des textes

            

            Pierre Bayard
            dévoile le modèle dominant de l’interprétation des textes lors de
            son analyse du roman policier d’Agatha Christie, Le Meurtre de Roger
            Ackroyd[93].
            Il montre que la production de sens s’apparente à la résolution
            d’une énigme qui prend sa source sur le modèle de la question du
            sphinx à Œdipe. Selon lui, le genre policier incite moins à créer qu’à trouver. Ce genre, pris
            comme modèle pour l’interprétation, limite donc la valeur
            polysémique de la littérature et les intrusions subjectives du
            lecteur. Ainsi P. Bayard tente-t-il, en réinterprétant l’œuvre
            d’Agatha Christie, de rétablir le droit du lecteur à user de son
            intelligence pour interpréter le texte[94].


            Effectivement, le
            modèle dominant, on l’a dit, tend à établir une vérité de l’œuvre.
            Si le critique ouvre un sens nouveau, il cherche à le démontrer
            avec un souci d’objectivité, oubliant de souligner ce qui, dans
            son approche, est du domaine du délire, au sens ou P. Bayard
            l’entend[95]. Ainsi, une analyse nouvelle est-elle
            découverte d’une vérité nouvelle, c’est une énigme résolue. Ce
            modèle est également celui que l’école propose. L’élève doit
            (re)trouver le sens
            du texte, c’est-à-dire celui que le professeur entrevoit, celui
            qu’il estime être le « bon sens », la vérité. Un élève capable de saisir les
            attentes du professeur n’a pas besoin de lire l’œuvre pour y
            répondre. Sur le modèle des questionnaires de lecture, l’élève
            parcourt l’œuvre en fonction de ce qu’il comprend des attentes de
            l’enseignant. La lecture scolaire est alors très éloignée de la
            lecture privée, de la lecture comme expérience. En effet, une des difficultés
            énoncées par P. Bayard est bien d’accepter le délire de
            l’autre.


            « [Le
            délire apparaît] plus nettement dans l’interprétation des œuvres
            que dans tout autre domaine, de par la présence insistante de ce
            monde intermédiaire où le lecteur vient, dans la solitude,
            compléter l’œuvre et la faire sienne. Un monde peuplé de référents
            personnels, sensibles à l’histoire de chacun et incomparables à
            ceux de tout autre, et qui instaure de ce fait au cœur de toute
            communication critique des points d’incompréhension
            indépassables[96]. »


            On peut dire
            alors que l’herméneutique des textes commence par le délire du
            lecteur, par son expérience intime et singulière. Les liens qu’il
            crée, les déformations qu’il fait subir aux textes lui donnent un
            accès nouveau à son interprétation.


            Il convient alors
            de s’interroger sur le cadre particulier du lycée professionnel.
            Les études sur la lecture s’intéressent, en effet, davantage aux
            lecteurs lettrés ou aux lecteurs pathologiques. Les élèves des
            classes populaires, ceux qui sont réputés ne pas lire, sont
            rarement questionnés sur leur rapport aux œuvres. On s’interrogera
            donc maintenant sur l’institution elle-même : permet-elle aux
            élèves de devenir lecteurs ?
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