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Introduction générale

                

1. Préambule 

La littérature de jeunesse se trouve aujourd’hui dans une position multiple sur les plans

éditorial, critique et scolaire. D’une part, elle devient la littérature la plus lue du fait de sa

légitimation  scolaire  et  de la volonté des écrivains  de satisfaire aux gouts multiples  des

jeunes lecteurs. D’autre part, elle est souvent considérée comme facile, de qualité médiocre,

fondée  sur  des  textes  simples  qui  ne méritent  pas  l’attention  de la  critique  universitaire.

L’écart  entre  l’adhésion d’un lectorat  jeune et  naïf  et  les exigences  universitaires  a pour

conséquence qu’elle demeure faiblement étudiée. Pourtant, des chercheurs de plus en plus

nombreux se consacrent à la défense et à l’illustration de cette littérature, dont ils mettent en

lumière le caractère problématique et l’ambigüité. Sous son apparence banale ou élémentaire,

la littérature de jeunesse dévoile une étonnante multiplicité de visages, une cohérence, une

poétique et des missions singulières. Ainsi, Thaler et Jean-Bart (2002) distinguent trois points

de vue sur la littérature de jeunesse : celui des écrivains spécialisés, celui des éditeurs et celui

des institutions scolaires. 

Ottevaere-van Praag (2000) ainsi que Delbrassine (2006) définissent le récit de jeunesse

du point de vue du lecteur en accordant à celui-ci une large place. Nières-Chevrel (2005) et

Escarpit (2008), quant à elles, définissent plus profondément la littérature de jeunesse en y

distinguant deux composantes, la « littérature d’enfance » et la « littérature de jeunesse ».

Soriano (2002), auteur de référence incontournable dans ce domaine, montre que la littérature

de jeunesse est conditionnée par la vision du monde que l’adulte détient. Dans ce cas, ce sont

des éditeurs qui assurent une apparition des livres pour les jeunes sur le marché,  d’après

Rouet  (1992) et  Perrot  (1993).  Cette  ambigüité  et  cette  variété  des  définitions  proposées

ouvrent la littérature de jeunesse à un nombre d’expériences littéraires car il s’agit d’un genre

délimité et imprécis. 

Cette  équivoque  du  genre  crée  un  paradoxe,  qui  s’avère  structurel  à  la  littérature  de

jeunesse, car elle assume des rôles parfois contradictoires. Faisant partie du corpus à étudier

en classe du français langue première, elle a comme fonction pédagogique d’éduquer le jeune

en  lui  transmettant  des  savoirs  (une  morale,  des  valeurs  et  une  culture),  en  formant  sa
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compétence  littéraire.  Ce point  de  vue  est  défendu par  Danblon  (2002)  et  Léon (1994).

L’œuvre pour  les  jeunes  appelle  ses  lecteurs  à  affronter  les  difficultés  textuelles  et  à  se

dépasser. Thérien (1997) et Delbrassine (2006) attribuent également une autre mission à la

littérature de jeunesse : celle de procurer du plaisir à un lecteur immature.  Elle accomplit

ainsi le rôle de valoriser l’enfance et l’adolescence, d’affirmer que le jeune âge a ses propres

mérites, ses compétences liées à l’imaginaire et au jeu qui ne sont pas durables. Ainsi, d’une

part, par ses valeurs éphémères (car la période de l’enfance-adolescence est assez courte et

ses valeurs sont temporaires) et, d’autre part, par son esprit pédagogique (à vouloir éduquer

le jeune, lui transmettre des compétences), la littérature de jeunesse comporte des oppositions

intenses, vives et profondes.  

Papo (1989), Séoud (1997) et  Collès (1999) insistent sur le changement  de rôle de la

littérature de jeunesse  une fois qu’elle a pénétré au cours de français langue étrangère ou

seconde.  Ils  mettent  en  avant  sa  composante  culturelle  dans  le  contexte  d’échanges

interculturels. Tout en admettant  les particularités, voire les difficultés, du texte littéraire

pour les lecteurs-apprenants, Delbrassine (2006) et Portine (1997) évoquent justement des

avantages linguistiques, didactiques et culturels des romans de jeunesse. Ils démontrent ainsi

que le but de l’œuvre n’est pas d’ordre pratique mais plutôt esthétique.

La perception esthétique et la réception critique d’une œuvre littéraire sont conditionnées

par la présence active du public de lecteurs. Les théories de la lecture de Jauss (1978) et

d’Iser (1985) synthétisées par Dufays  (1991) inscrivent la figure du lecteur  dans l’œuvre

insérée nécessairement dans un contexte de références, de caractéristiques, de systèmes de

valeurs de chaque récepteur, quels que soient son origine ou son niveau culturel. Les études

qui  complètent  les  théories  de  la  lecture  (et  qui  concernent  les  modes  de  réception,  les

horizons d’attente, les stéréotypes, la compréhension et l’interprétation, ainsi que les valeurs

esthétiques,  les  systèmes  de  lecture)  permettent  d’élargir  le  champ d’analyse  de l’œuvre

littéraire  afin  de  comparer  comment  l’œuvre  littéraire  peut  être  ressentie,  comprise,

interprétée en fonction des valeurs de chacun. 

Le rôle de chaque professeur est de développer des médiations propres à chaque public, de

choisir  un  support  pour  la  transmission  des  savoirs  et  de  s’assurer  de  leur  assimilation

correcte.  Ces  missions  participent,  selon  Martin  (2008),  au  développement  de  la

communication  au  sein  de  chaque  groupe  d’apprenants.  S’ajoutant  aux  trois  pôles  du

processus d’enseignement-apprentissage déjà connus (enseigné, savoir, enseignant), celle-ci
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favorise  des  liens  entre  eux et  rend leur  fonctionnement  infaillible.  Nous adoptons  cette

approche développée par Bégin et  Rabardel (2000) suivi de Martin (2008) pour créer un

instrument, un outil méthodologique adapté à la situation-problème choisie. Nous tenterons

de prouver son efficacité dans le contexte de la communication pédagogico-didactique où

s’opère la médiation des savoirs.

2. Objectifs de l’étude

Notre analyse de la réception des œuvres littéraires comporte une  triple  dimension :

descriptive,  comparative  et  interprétative.  Cette  dernière  porte  sur  la  réception  d’œuvres

littéraires  de  jeunesse  par  les  publics  FL1  et  FLE/S  et  sur  le  rapport  existant  entre  les

pratiques enseignantes et le niveau de la compréhension, les techniques interprétatives des

élèves-lecteurs concernés.

L’objectif  de ce  travail  est  d’établir  un  parallèle  entre  un  groupe d’élèves  FL1 et  un

groupe d’élèves FLE/S du point de vue linguistique et culturel afin

- de diagnostiquer les difficultés et particularités de la réception dues à l’influence de la

langue et culture maternelles des lecteurs ;

- d’analyser les différents modes de réception de l’œuvre littéraire ;

- d’élaborer un dispositif d’enseignement pour l’apprentissage de la lecture ;

- d’observer,  dans  un  processus  de  communication,  l’impact  des  méthodes

d’enseignement de la lecture sur la réception et la perception des romans par les élèves.

Pour  cela,  nous  faisons  appel  à  deux  démarches  complémentaires  :  une  démarche

descriptive explicative (Gagné et al.,  1989) suivie d’une démarche interprétative (Dufays,

2001) et axiologique (Dufays, 1996). La recherche descriptive vise à décrire les phénomènes

à l’aide de stratégies d’observation telles que l’enquête, l’étude de cas, l’analyse de corpus

linguistiques, etc. La démarche interprétative permet d’observer la construction du (des) sens

du texte en attirant ainsi l’attention sur la pluralité des lectures.  La démarche  axiologique,

quant  à  elle,  nous  donne  la  possibilité  d’étudier  l’évaluation  du  texte  du  point  de  vue

émotionnel, esthétique, éthique du lecteur. 

Dans un premier temps, afin de préciser nos objectifs, nous décrirons les notions et les

concepts  nécessaires  pour  mener  à  bien  notre  étude.  Le  corpus  de  textes  retenus  pour

l’expérience s’inscrit  dans la littérature de jeunesse. La stratégie d’analyse privilégiée est
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l’analyse de contenu des théories de lecture et leur application aux romans choisis pour ces

fins.

Dans un second temps,  nous interprétons  les  données recueillies.  Nous effectuons des

synthèses  de  ces  données  et  nous  établissons  des  relations  entre  les  constats  qui  s’en

dégagent. Cette combinaison des deux approches (qualitative et quantitative) nous permettra

de mieux comprendre la manière dont s’effectue l’enseignement de la littérature et de faire

des  projections  et  des  propositions  qui  pourront  éventuellement  servir  de  base  à  la

construction d’un modèle didactique pour cet enseignement.

3. Questions de la recherche

Pour atteindre nos objectifs, nous partons de l’idée que la lecture d’un roman de jeunesse

permet  de  susciter  une discussion en  classe sur  des  sujets  propres  à  différents  contextes

socioculturels  mais  en  traitant  ceux-ci  différemment  selon  les  valeurs  adoptées. Nous

pensons que la confrontation des idées de l’auteur avec les opinions des élèves les aide à

mieux connaitre leur propre culture, à partager et à accepter d’autres convictions à travers des

sujets problématiques inclus dans le texte littéraire. Cette confrontation parait d’autant plus

intéressante que, d’une part, nous avons les groupes des lecteurs qui se distinguent par leur

appartenance à des langues-cultures différentes et que, d’autre part, l’échantillon belge est

lui-même porteur de diversité linguistique et socioculturelle. Par ailleurs, peut-être verrons-

nous que, malgré les différences linguistiques et culturelles, ils partagent les mêmes valeurs.

Cette réflexion nous amène à poser les questions suivantes :  Comment la culture d’origine

des lecteurs influence-t-elle la compréhension et l’interprétation des romans de jeunesse ?

Quel est le mode de lecture qui prédomine dans leur relation avec un roman de jeunesse en

fonction des valeurs adoptées ? 

D’après plusieurs spécialistes de la lecture, Le Moigne (2005a) entre autres, il n’existe pas

de recherches fiables prouvant les liens de causes à effets entre les pratiques d’enseignement

de la lecture choisies par le professeur et les performances de ses élèves. Ce qui est possible

pour  nous,  c’est  de  déduire  les  caractéristiques  des  pratiques  efficaces  utilisées  par  les

enseignants interrogés et d’estimer leur impact sur l’acte de lire, sur la compréhension et sur

l’interprétation  des romans  par  leurs  élèves.  Il  est  important  de souligner  que nous nous

limitons à analyser les pratiques enseignantes déclarées par les professeurs. En plus, leurs
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méthodes  de  travail  sont  orientées  et  influencées  par  l’introduction  d’instruments  de

médiation imposés.  Suite à ces réflexions, nous nous posons la question : Comment penser

le  rapport  entre  les  pratiques  pédagogiques  et  les  apprentissages  des  élèves,  leur

progression dans la lecture, leur réception du roman lu ?

Nous  considérons  la  communication  comme  un  aspect  pédagogico-didactique du

processus d’enseignement-apprentissage. Elle maintient les liens entre les trois composants

de ce processus que sont l’enseignant, l’enseigné et le savoir. Soutenue par différents outils

méthodologiques,  la  communication  favorise,  d’après  Martin  (2003)  des  médiations  des

savoirs dans les situations d’enseignement-apprentissage et elle les rend plus efficaces lors de

l’acquisition des connaissances. Nous comprenons la médiation des savoirs comme un acte

qui facilite la transmission des connaissances théoriques et des compétences pratiques par un

enseignant  à  un  apprenant  dans  le  but  de  l’aider  à  construire  son propre  savoir  ou/et  à

acquérir  ses  connaissances.  D’où  notre  question :  La  création  d’un  outil  de  médiation

instrumentée  aide-t-elle  les  élèves-lecteurs  à  arriver  à  une  compréhension-interprétation

textuelle valable ?

4. Hypothèses

Les  questions  posées  ci-dessus  font   l’objet  d’un  certain  nombre  d’hypothèses  qui

alimenteront notre recherche.       

Dans  un  premier  temps,  vu  l’influence  de  la  culture  maternelle  des  lecteurs  sur  la

réception de l’œuvre littéraire, nous supposons  que les élèves d’origine étrangère mobilisent

dans leur lecture des idées collectives héritées des générations antérieures et portent ainsi

un jugement de valeur sur les personnages, leurs actions et leurs opinions.

La  classe  de  FLE  comprend  des  élèves  issus  des  pays  de  l’Europe  de  l’Est,  plus

précisément de Roumanie et de Slovaquie. Ces deux pays se définissent notamment comme

des  sociétés  postcommunistes.  Le  communisme  a  laissé  des  traces  ineffaçables  dans  la

mémoire collective des ces peuples. Dans Nouvelle Europe, une revue en ligne, Pini (2007)

parle  du  système  éducatif  donnant  accès  aux  savoirs  à  tout  le  monde  et  encourageant

l’émancipation de la femme. Ainsi, une totale égalité entre les sexes (le travailleur est asexué,

les femmes comme les hommes sont traités sur un parfait pied d’égalité et ce à tous point de

vue), une scolarité pour tous sont des notions fondamentales  aux yeux des socialistes. Ces
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dernières peuvent être considérées comme des objectifs à atteindre pour la plupart des pays

de l’Europe occidentale. 

Nous  pensons  que  cette  politique  anti-discriminante  du  régime  totalitaire  a,

paradoxalement, des effets négatifs sur la société. Une vingtaine d’années après la chute du

communisme,  la  crise  économique  qui  survint  ne  fit  que  favoriser  les  inégalités  entre

hommes et femmes. Les places les mieux payées sont de plus en plus réservées à l’homme

qui assure les  revenus du ménage.  La femme se tourne vers l’activité  d’enseignement  et

fournit juste des revenus complémentaires. N’ayant pas un accès facile au marché du travail,

elle se consacre le plus souvent à l’éducation des enfants. La femme représente un pilier du

foyer  d’où  l’importance  accordée  aux  valeurs  familiales.  Les  liens  familiaux  y  sont

chaleureux et étroits.   

A ce propos, la revue francophone de Bucarest (Chebana, 2012) se fie à une autre étude

réalisée en 2011 et intitulée « European Social Survay » et affirme que 90 % des Roumains

conditionnent  le  bonheur  à  une relation  stable  contre  20 % des  Hollandais.  Ces  chiffres

montrent la différence existant entre les pays d’Europe de l’Est et ceux d’Europe occidentale.

Cette différence entre la femme des pays postcommunistes (tel que la Roumanie) et la

femme de l’Occident se confirme à la lecture du livre Le portrait de la femme moderne en

Roumanie (Mitrache,  2007).  L’auteur  affirme  que  la  femme  a  gagné  sa  liberté  et  son

indépendance professionnelles beaucoup plus vite dans le monde occidental. Par contre, en

Roumanie et dans d’autres pays postsocialistes, la femme qui fait carrière ne peut pas être

une mère de famille. Inévitablement, elle doit choisir entre la profession et le foyer. 

La  Roumanie  est  un  pays  où  85  %  de  la  population  sont  de  confession  orthodoxe

(Chebana,  2012). Les Roumains sont très attachés aux traditions orthodoxes et respectent

rigoureusement  les  rites  du  mariage  et  du  deuil.  En  Belgique  et  dans  d’autres  pays

catholiques,  en  revanche,  l’Eglise  perd  ses  adeptes.  On  compte  de  moins  en  moins  de

pratiquants actuellement : on ne se marie plus à l’église, le baptême n’est plus obligatoire et

le cérémonial du deuil est limité au strict minimum.    

Quant au statut de la famille en Europe occidentale (en opposition à l’Europe de l’Est),

nous  suivons  ici  deux  études :  la  première  est  réalisée  par  l’Institut  national  d’études

démographiques (INED) (Paillet, 2007) et la seconde, par l’Institut de politique  familiale.

Jeanne  Smits  (2010),  auteure  de  la  seconde  étude  statistique  du  divorce  dans  l’Union

européenne se penche sur les familles brisées qui sont en constante augmentation. Dans son
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article, elle se pose des questions sur la perception de la famille par les enfants des parents

divorcés et sur le statut des familles recomposées dans la société actuelle. 

Quant  à  Paillet  (2007),  il  avance  des  explications  sur  la  crise  du  couple  et  sur  le

changement du statut de la famille dans la société. Les jeunes se mettent de plus en plus tard

en couple et cette cohabitation prénuptiale ne débouche pas toujours sur un mariage. De plus,

les ruptures des unions sont en nette progression depuis des décennies. 

Après avoir brossé ces changements dans la société, Paillet (2007) constate que « cette

instabilité  du  couple  modifie  la  structure  d’un  tissu  social »  et  s’interroge  sur  « ce  qui

constitue la "norme" ». Ce phénomène peut s’expliquer par le fait que l’émancipation des

femmes bouscule tant le niveau familial que le contexte social. Actuellement, la femme n’est

plus  automatiquement  prête  à assumer  toute la  charge familiale.  Il  est  important  pour  la

bonne entente du couple de faire de bons accords entre conjoints et de se conformer à ce qui

a été convenu dans le partage du travail. Le rôle social de la femme est également revu. Il est

de plus en plus fréquent que la femme préfère se consacrer à sa carrière professionnelle

plutôt qu’à sa famille. Elle s’intègre dans toutes les professions, même dans celles qui sont

dites « masculines ».  

Ces quelques stéréotypes de la société de l’Europe de l’Est (roumaine et  slovaque, en

l’occurrence) et de la société de l’Europe occidentale peuvent éclaircir des particularités de la

réception  de  l’œuvre  lue.  Les  deux  romans  (Julie  de Benoît  Coppée  (voir  annexe  1)  et

Depuis ta mort de Frank Andriat (voir annexe 6) retenus comme supports de la lecture dans

cette recherche évoquent des relations familiales entre père et fils, et entre mère et fils ; des

problèmes de couple entre les deux conjoints et entre la femme et son amant ; le rôle de la

femme dans la société.  Nous pensons dès lors que les commentaires des jeunes lecteurs sur

les situations décrites dans ces romans reflèteront leur culture d’origine alimentée par des

normes  sociales  héritées,  par  des  images  inscrites  dans  la  mémoire  collective,  par  leurs

convictions et croyances. 

Dans  un  deuxième  temps,  la  modernisation  constante  du  processus  d’enseignement-

apprentissage nécessite la conception et la mise en œuvre d’outils méthodologiques conçus à

partir de l’activité  des professeurs et des élèves et pour être au service de leur activité. Nous

adoptons cette approche « anthropocentrée », au sens de Béguin et Rabardel (2000), pour

créer un instrument appréhendé comme non seulement un « objet matériel fabriqué » (Ibid.),

mais  aussi  comme  une  réalité  psychologique  et  sociale.  L’envie  de  tester  un  tel  outil
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didactique  nous  incite  à  supposer  que  des  attitudes  ou  des  pratiques  de  l’enseignant

accompagnées d’un instrument médiateur des savoirs permettrait aux élèves d’exprimer plus

facilement leurs jugements de valeur et leurs manières de percevoir et d’interpréter le texte

littéraire. Ainsi, nous comptons adapter un instrument de médiation des savoirs pour aider

les  élèves-lecteurs  à  arriver  à  la  compréhension-interprétation  textuelle  la  plus  fiable

possible.   

5. Objet d’étude

L’enjeu de notre recherche est triple. D’une part, nous parlons de la littérature de jeunesse

en classe de français langue première  (FL1) et  au cours de français  langue étrangère  ou

seconde (FLE/S) accompagnée d’un dispositif didactique dont les enseignants et les élèves se

servent pour atteindre un but bien précis. 

Par ce fait-là, notre recherche s’inscrit d’abord dans le champ de la didactique de français

langue première. Nous soulignons que le français dans le contexte scolaire envisagé ici est à

la  fois  langue  enseignée  et  langue  ou  moyen  d'enseignement.  Par  cette  recherche,  nous

envisageons  d’apporter  quelques  nouveaux  éléments  utiles  pour  le  développement  de  ce

domaine.  La  littérature  de  jeunesse  au  cours  de  FL1  a  comme  fonction  pédagogique

d’éduquer le jeune en lui transmettant des savoirs, une morale, et des valeurs, tout en formant

sa compétence littéraire. D’après Thérien (1997) et Delbrassine (2006), une autre mission est

également attribuée à la littérature de jeunesse : celle de procurer un plaisir chez le lecteur

débutant.  Ainsi,  par  les  valeurs  qu’elle  véhicule  et  par  sa  dimension  pédagogique,  la

littérature de jeunesse comporte des oppositions intenses, vives et profondes. 

Notre  recherche  s’inscrit  ensuite  dans  le  champ  de  la  didactique  de  français  langue

étrangère. Nous présenterons également au terme de ce travail les pistes à envisager sur le

terrain des classes à partir des résultats obtenus. Papo (1989), Séoud (1997) et Collès (1999)

insistent sur le changement de rôle de la littérature de jeunesse lorsqu’elle prend sa place au

cours de français langue étrangère ou seconde. Ils mettent en avant sa composante culturelle

dans le contexte d’échanges interculturels.  Tout en admettant   les particularités,  voire les

difficultés,  du  texte  littéraire  pour  les  lecteurs-apprenants,  Delbrassine  (2006)  et  Portine

(1997) évoquent justement des avantages linguistiques, didactiques et culturels des romans
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de jeunesse. Ils soulignent ainsi que le but de l’œuvre n’est pas d’ordre pratique mais plutôt

esthétique.

D’autre part, l’influence de la culture maternelle et de la mémoire collective des élèves-

lecteurs fait également l’objet de notre recherche. 

Vu  que  la  culture  d’origine  des  lecteurs  influence  la  réception,  la  compréhension  et

l’interprétation  de  l’œuvre  littéraire,  nous  supposons que  les  élèves  se  servent  des  idées

collectives reçues des générations antérieures et portent ainsi un jugement de valeur envers

les personnages, leurs actions et leurs opinions.

La perception esthétique, d’un côté, et la réception critique d’une œuvre littéraire, d’un

autre côté, sont conditionnées par la présence active du  public de lecteurs. Les théories de la

lecture de Jauss (1978) et d’Iser (1985) synthétisées par Dufays (1991) inscrivent la figure du

lecteur  dans  l’œuvre  insérée  nécessairement  dans  un  contexte  de  références,  de

caractéristiques, de systèmes de valeurs de chaque récepteur quelle que soit son origine ou

son niveau culturel. Les études qui complètent les théories de la lecture (modes de réception,

horizons  d’attente,  stéréotypes,  compréhension  et  interprétation)  permettent  d’élargir  le

champ d’analyse de l’œuvre littéraire afin d’atteindre l’expérience esthétique et de rétablir la

fonction communicative de l’art. 

En développant la dimension didactique de notre recherche, nous considérons également

qu’un  « instrument  médiateur »,  au  sens  où  le  définissent  Béguin  et  Rabardel  (2000),

constitue  un  objet  d’étude.  Dans le  contexte  de  cette  recherche,  une activité   de  lecture

consiste  à  agir  sur  un objet  (le  roman à  lire)  afin  d’arriver  à  un objectif  (interpréter)  et

d’atteindre le but (comprendre le texte littéraire, éprouver un plaisir de lecture). Les relations

entre le sujet-lecteur  et  l’objet  sur lequel porte l’action ne sont pas toujours directes.  Un

instrument didactique joue un rôle de médiateur dans ce cas. 
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6. Contexte

Au-delà de l’objet de cette recherche, nous sommes amenée à spécifier le contexte dans

lequel notre étude prend place. Une large partie de ce travail est consacrée à la description du

processus d’acquisition de deux œuvres proposées pour la lecture en classe. La mise en place

des outils de recueil  des données prévoit de rassembler de premières réactions exprimées

dans les carnets de pauses réflexives et dans le questionnaire sur le roman de Benoît Coppée

Julie mis à la disposition des élèves de l’enseignement général, technique et professionnel du

Centre scolaire Saint-Joseph -Notre-Dame, de Jumet et des étudiants slovaques du Gymnase

bilingue de Zilina. 

Le deuxième roman sur lequel nous basons notre expérience,  Depuis ta mort de Frank

Andriat, est proposé aux élèves de l’école Decroly de l’enseignement général à Bruxelles et

aux étudiants de technique de transition d’une école de La Louvière, ainsi qu’aux apprenants

roumains du collège « Petru Rares » à Suceava.

Notre public d’élèves comprend donc, d’un côté, deux groupes d’apprenants belges de

langue première identique. Le premier comprend des élèves de l’enseignement technique de

qualification,  le  deuxième  inclut  des  élèves  de  l’enseignement  général.  Les  motivations

scolaires  de  ces  deux  groupes  (obtenir  un  diplôme  permettant  d’accéder  directement  au

métier  qualifié  et  recevoir  des  connaissances  générales  nécessaires  pour  poursuivre  des

études  supérieures  plus  ou  moins  longues)  qui  s’avèrent  différentes  enrichiront   notre

comparaison. Leurs rapports aux savoirs reçus à l’école et aux savoirs en général permettront

d’interpréter  différemment  des  données  recueillies.  La  culture  scolaire  est  fortement

dépendante  des  influences  culturelles  établies  par  l’institution  scolaire.  Ces  dernières

déterminent les relations des élèves avec l’école, l’acquisition des savoirs et la progression

dans  l’apprentissage.  Les  recherches  sociologiques,  notamment  celles  de  Charlot  (1997),

révèlent que les élèves des filières techniques réussissent moins bien que ceux des filières

générales,  et  que  les  premiers  sont  considérés  comme  moins  compétents  en  français  en

général et en lecture littéraire en particulier. Les causes de ces écarts seraient dues au rapport

aux savoirs. Charlot (1997) affirme que c’est le sens attribué aux savoirs qui est source des

difficultés, voire des échecs scolaires.

D’un  autre  côté,  nous  avons  choisi  deux  groupes  d’élèves  de  langues  premières

différentes.  Le  premier  groupe est  constitué  d’apprenants  slovaques  d’une école  bilingue
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axée sur la formation linguistique. Le parcours scolaire dans cette filière de l’enseignement

général aboutit à l’obtention d’un certificat d’examen de langue d’Etat. Le deuxième groupe

comprend des élèves roumains qui suivent le même cheminement scolaire. Pour rentrer au

lycée bilingue, ils doivent réussir un test d’aptitude et de connaissance de la langue française.

Leurs  études  se  font  en  langue française  et,  à  la  fin  de leur  scolarité,  ils  obtiennent  un

baccalauréat bilingue. Nous voyons ainsi que le niveau de français des élèves tant slovaques

que roumains est assez élevé. La diversité des publics-cibles étudiés dans notre recherche

nous permet d’envisager la perception et la réception de l’œuvre littéraire de jeunesse sous

tous les angles. 

7. Le regard biaisé du chercheur

Notre étude touche à un domaine culturellement et idéologiquement marqué, à savoir la

lecture littéraire et elle concerne plus précisément les stéréotypes, les modes de réception, les

horizons d’attente et la compréhension-interprétation. Elle prévoit l’analyse de données qui

pourraient  véhiculer  l’imprégnation  sociale,  langagière  et  culturelle  des  répondants.  Par

ailleurs, ce travail laisse apparaitre le point de vue de la chercheure que nous sommes, étant

donné notre  appartenance  à  deux sociétés  à  la  fois.  D’origine  russe,  nous gardons notre

culture maternelle et une manière de réfléchir qui est certainement marquée par l’éducation

reçue et par les expériences vécues. Le changement du milieu culturel et social, l’adoption

d’autres valeurs laissent sans doute leur empreinte sur notre façon de voir et d’interpréter la

réalité. 

Le  remarquable  ouvrage  de  Devereux  (2010)   De  l’angoisse  à  la  méthode  dans  les

sciences du comportement parle des angoisses que le chercheur peut avoir face aux données à

traiter. Comment les interpréter le plus objectivement possible ? Comment objectiver sans

tomber dans l’indifférence et la dépersonnalisation des réponses reçues qui portent une forte

charge émotionnelle, culturelle et personnelle ? De quelle manière faut-il les présenter sans

les biaiser par un point de vue tout aussi culturellement marqué ? Ce livre nous permet de

poser des balises quant au regard biaisé du chercheur.

D’après Devereux, ce dernier ne peut pas échapper à l’influence des « modèles culturels,

qui  nous  enseignent  comment nous  y  conformer  et  comment nous  rebeller  contre  eux »

(2010 : 192, souligné par l’auteur). Appelés également « patterns culturels » (Ibid. : 195), ces
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modèles  restent  inconscients  et  implicites  et  ils  apparaissent  surtout  dans  l’appartenance

ethnique et culturelle du chercheur, dans les tendances historiques, dans « les modes et les

marottes scientifiques » (Ibid. : 208), dans ses attaches sociales et professionnelles.   

L’appartenance ethnique et culturelle du chercheur nous intéresse le plus car elle explique

une des sources importantes de déformations du regard scientifique. Sa prise en compte par

le chercheur et par le lecteur de cette étude permet d’objectiver au maximum les propos tenus

ici. Devereux compare ces déformations  à « une évaluation "à l’œil nu" de la distance où les

imperfections de l’œil qui mesure sont plus ou moins connues » (2010 : 197).

Ainsi, « le caractère ethnique » (Ibid. : 195) du chercheur implique l’adoption d’un cadre

référentiel  culturellement marqué pour apprécier la réalité.  Le biais  de l’opinion due à la

culture  à  laquelle  appartient  chaque individu  est  inévitable.  Dès lors,  Devereux suggère,

plutôt  que  le  déplorer,  d’en  tenir  compte  comme  des  « sources  d’erreur  systématique »

(2010 : 198)

Ainsi, suivant le raisonnement de Devereux (2012), il est impossible de prétendre à une

objectivité absolue de notre étude. Pour atteindre une objectivité acceptable, d’après lui, il

serait « méthodologiquement pertinent » de reconnaitre que nous, comme chercheure, et les

élèves comme les professeurs observés sont des humains dotés de valeurs, imprégnés d’une

culture d’origine, et dès lors inévitablement sujets à une diversité d’influences.  

 

8. Structure du travail

Détaillons à présent les différents éléments qui constituent ce travail. Celui-ci se divise en

trois grandes parties.

La première partie, qui comprend deux chapitres, est consacrée à une synthèse des cadres

théoriques relatifs à la littérature de jeunesse et à la modélisation textuelle. 

Le premier chapitre consacré à la littérature de jeunesse comporte trois sections.

Dans la première section, nous présentons des différences plus ou moins nettes entre les

littératures  d’enfance,  d’adolescents  et  d’adultes.  Nous montrerons  ainsi  que la  littérature

d’adolescents constitue un passage entre le monde enfantin et l’univers des adultes. Trois

préoccupations   de  l’auteur  de  jeunesse  seront  évoquées  et  mises  en  parallèle  afin  de

démontrer la spécificité du roman pour les adolescents. 
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La deuxième section tente de mettre en évidence l’évolution de la situation de la littérature

de  jeunesse  dans  l’enseignement  actuel.  Nous  sommes  amenée  à  mettre  en  lumière  ses

missions souvent considérées comme contradictoires. Nous nous orientons vers les travaux

de didactique de la lecture pour préciser la nature des difficultés que des lecteurs peuvent

rencontrer lors du contact avec l’œuvre littéraire. Nous insistons également sur les avantages

que la littérature de jeunesse apporte pour réconcilier deux objectifs de la lecture en classe :

procurer du plaisir et créer un savoir-faire.

Dans la troisième section,  nous cherchons à faire  le  point sur les atouts  linguistiques,

didactiques et culturels de la littérature de jeunesse introduite en classe de français langue

étrangère.  Nous  nous  penchons  également  sur  le  rôle  de  la  mémoire  culturelle  dans

l’élaboration du sens de l’œuvre.  Cela nous conduit  à rassembler  les apports  d’une large

diversité de travaux pour tenter d’établir une démarche progressive que les apprenants FLE

sont  invités  à  suivre  afin  d’interpréter  des  codes  culturels  textuels  et  d’assumer

l’interculturalité ressentie au travers de l’œuvre littéraire.

Dans le deuxième chapitre du cadre théorique,  nous mettons en évidence la notion de

modalisation  textuelle  et  nous démontrons  que la  construction  du sens  par  le  lecteur  est

fortement influencée par son attitude psychoaffective lors de la lecture. Il comporte quatre

sections. 

La première présente une synthèse des connaissances relatives aux théories de la lecture

pour mettre en lumière un modèle didactique du lecteur manifestant surtout sa participation

interprétative et  psychoaffective.  Le constat  de la fusion de deux horizons d’attente,  l’un

littéraire, l’autre social, nous permet de comprendre à quel point le terrain de la réception du

texte littéraire est préparé dans l’esprit du jeune lecteur.

La deuxième section rassemble des travaux de différents théoriciens de la réception qui

définissent des niveaux ou des modes de lecture. Deux modèles de l’activité de lecture sont

ainsi confrontés : l’un est basé sur l’approche affective par rapport au texte, l’autre est fondé

sur le regard critique du lecteur. Ils se révèleront tous deux opératoires dans l’analyse des

données recueillies sur le terrain des pratiques scolaires. 

Dans la  troisième section,  nous analysons les fonctions,  les  critères  et  les valeurs des

stéréotypes littéraires. Nous définissons ces stéréotypes comme des instruments de réception

porteurs de valeurs culturelles et nous les illustrons par des exemples tirés de notre corpus.

Nous cherchons également à comprendre comment le repérage des stéréotypes dans le texte
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littéraire met en avant les contrastes culturels, sociaux et historiques des lecteurs de langues

maternelles différentes.

La quatrième section cherche à définir les composantes principales de l’activité de lecture,

à  savoir  la  compréhension  (première  et  deuxième)  et  l’interprétation.  L’analyse  de  ces

activités chez les élèves-lecteurs apparait  comme incontournable lors de la conception du

traitement des données. Nous essayons de prouver que le repérage des « topics » sur lesquels

elles se fondent est influencé par la culture maternelle des lecteurs.

La  deuxième  partie  porte  sur  la  dimension  didactique  de  notre  expérience.  Dans  les

premier et deuxième chapitres, nous explicitons les raisons de notre choix des supports de

lecture. Nous clarifions les éléments qui orientent la sélection de notre corpus et les obstacles

de compréhension qu’il peut comporter. Nous nous attardons également sur la description et

la caractérisation des acteurs de la recherche, c’est-à-dire les élèves qui y prennent part et les

enseignants qui les accompagnent dans cette démarche.

Dans le troisième chapitre, nous analysons la complexité du processus d’enseignement-

apprentissage de la littérature. En nous basant sur le schéma de Le Moigne (2005a : 424),

nous examinons les concepts de  téléologie,  d’éthique,  de complexité,  de modélisation et

d’interprétation, que nous adaptons à notre domaine, à savoir la didactique de littérature.

Nous étudions la médiation des savoirs dans les situations d’enseignement-apprentissage

en cherchant à établir des rapports entre les pratiques enseignantes et l’activité de lecture des

élèves  que  nous  avons  décrite  dans  ce  travail.  Nous  nous  intéressons  ici  à  la

(méta)communication comme quatrième composante du triangle pédagogique (enseignant,

savoir, apprenant). 

Dans le quatrième chapitre, nous cherchons à identifier les différentes médiations, d’ordre

épistémique,  heuristique,  pragmatique,  susceptibles  de favoriser l’appropriation des textes

littéraires  par les élèves.  Les notions théoriques  sont appuyées  par l’application directe à

notre expérience du modèle de la (méta)communication. Nous proposons ici de recourir à des

instruments  médiateurs  (les  échanges  oraux,  le  carnet  de  pauses  réflexives  et  le

questionnaire)  à  chaque  étape  du  processus  d’enseignement-apprentissage.  Le  carnet  de

pauses réflexives est particulièrement privilégié, en tant qu’outil majeur de notre recherche et

nous examinons attentivement les questions qu’il permet de poser. 

Ces trois dispositifs didactiques ont une double fonction. D’une part, ils sont intégrés dans

le  processus  d’apprentissage  et  aident  les  élèves-lecteurs  à  mieux  comprendre  le  texte
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littéraire et à atteindre l’autonomie dans l’activité de lecture. D’autre part, ils sont présentés

comme des outils de recueil de données. Dans cette étude, nous partons du constat que la

lecture apparait comme une activité cognitive imperméable à tout accès direct de la part d’un

observateur  extérieur.  Nous  nous  demandons  alors  comment  l’enseignant-chercheur  peut

aider les élèves-lecteurs à exprimer leur compréhension du texte.  Ces mêmes instruments

méthodologiques (les échanges oraux, le carnet de pauses réflexives et le questionnaire) nous

permettent de recueillir des données relatives à la réception et à l’interprétation de l’œuvre

littéraire afin d’atteindre les objectifs fixés et de vérifier les hypothèses établies. 

La troisième partie fournit une interprétation des données, des résultats, des effets issus de

cette expérience. Deux chapitres la constituent. 

L’analyse du roman Julie de Benoît Coppée fait l’objet du premier chapitre. L’attitude

lectrice des élèves  belges  de l’enseignement  technique de qualification  et  des apprenants

slovaques est examinée sous tous les angles. Les objectifs  visés, les supports choisis, les

étapes de lecture conçues sont dument présentés et justifiés. Les effets constatés, lors de la

mise  en  œuvre  des  dispositifs,  auprès  des  répondants  sélectionnés  sont  méticuleusement

étudiés. Nous analysons l’attitude des lecteurs du point de vue de l’appréciation générale, de

leurs horizons d’attente, de leurs convictions et valeurs culturelles, et de leurs habitudes de

lecture. 

Dans le deuxième chapitre,  nous approfondissons l’étude du roman  Depuis ta mort de

Frank Andriat  et  nous relevons les particularités  de lecture des élèves belges des filières

générale  et  technique  de  qualification,  ainsi  que  des  lycéens  roumains.  Nous peaufinons

l’élaboration des groupes de lecteurs en tenant compte de leurs jugements de valeur, de leurs

jugements  de gout et  de leurs valeurs esthétiques saisis à travers des « carnets de pauses

réflexives » et des questionnaires mis à leur disposition. Nous mettons ensuite en parallèle les

résultats obtenus pour caractériser différents publics du point de vue du rôle de leur culture

maternelle dans l’appréciation, la perception et la réception de l’œuvre littéraire.

A la  fin  de  chacun de  ces  deux chapitres,  nous établissons  des  corrélations  entre  les

démarches  enseignantes  pratiquées  par  les  professeurs  et  le  niveau  de  compréhension-

interprétation textuelle de leurs élèves. Nous analysons cinq groupes d’élèves allophones et

francophones. D’une part, nous constatons que la manière de s’approprier le texte, de saisir le

message  de  l’auteur,  d’interpréter  les  figures  stylistiques  dépend  fortement  de  l’attitude
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pédagogique adoptée par l’enseignant. D’autre part, nous voyons que le choix stratégique de

tous les professeurs est influencé par le public d’apprenants devant lequel ils se trouvent. 
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Première partie : Cadre théorique 

Chapitre I : La littérature de jeunesse

Avant  toute  chose,  nous voudrions  éclairer  les  notions  littéraires  qui  joueront  un rôle

important dans le développement de notre thèse. La première section concerne la définition

de la littérature de jeunesse. Nous nous soucions, d’abord, de distinguer clairement la notion

de littérature pour jeunesse de celle de littérature pour adultes. Ensuite, nous nous arrêtons

sur les frontières qui existent au sein de la littérature de jeunesse. Il sera question ici de deux

champs littéraires : celui de la littérature d’enfants et celui  de la littérature d’adolescents.

 Deuxièmement, nous tenons compte du fait que l’expérience qui fait l’objet de cette étude

se déroule en milieu scolaire. Nous pensons utile, dès lors,  de faire le point sur la place de la

littérature de jeunesse à l’école en Europe en nous interrogeant sur sa valeur, sa fonction et

son rôle. 

Troisièmement,  en vue de comparer  les données que nous avons recueillies auprès de

deux  publics  distincts,  l’un  FL1,  l’autre  FLE,  nous  évoquerons  la  question  de

l’interculturalité, qui a une fonction importante dans la réception de deux publics différenciés

par leur langue maternelle.

 

I.1  La définition 

La littérature de jeunesse est  un domaine difficile  à cerner,  car chacun la définit  à sa

manière en y apportant ce qui lui convient le mieux. D’après Thaler et Jean-Bart (2002), il

existe trois conceptions de la littérature de jeunesse qui ne s’accordent pas sur leur objet. Il y

a la littérature de jeunesse des éditeurs, celle des écrivains spécialisés et celle des institutions

scolaires.  Le  premier  type  comprend  un  large  choix  de  catalogues  et  de  collections  qui

englobent  des  récits  pour  enfants,  de  nombreux  emprunts  de  la  littérature  d’adultes,  des

adaptations internationales, en bref, toute la production pour jeunes, sans tenir compte de sa

provenance et de sa nature. Le deuxième type se limite aux œuvres écrites pour les jeunes.

Cette  définition  n’est  pas  satisfaisante,  car  elle  exclut  des  textes  qui  ont  changé  de

destinataire au cours du temps (Robinson Crusoé  de Defoe ou les contes de Perrault,  par
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exemple).   Le  troisième  type  est  basé  sur  un  patrimoine  d’œuvres  qui  n’ont  jamais  été

destinées aux jeunes, mais qui sont considérées comme des classiques du genre car elles sont

imposées par l’institution scolaire  (Zola, Balzac, Hugo et d’autres).

Ganna Ottevaere-van Praag, quant à elle, définit le récit de jeunesse du point de vue du

lecteur  comme  « toute  narration  à  caractère  littéraire  capable  d’emporter  l’adhésion  des

enfants  et  des  adolescents,  qu’elle  soit  ou non écrite  à  leur  intention » (2000 :  9).  Cette

position, adoptée également  par Delbrassine (2006), considère comme littéraires toutes les

formes écrites du récit : l’album, le conte, les genres paralittéraires. Cette conception de la

littérature accorde aussi  une large place au lecteur.  L’adhésion à la  narration littéraire  se

construit avec « l’entière coopération des jeunes lecteurs » (Ottevaere-van Praag, 2000 : 9).

D’un côté, si ces derniers parviennent à maitriser les différents composants du roman qu’ils

sont en train de lire, à en percevoir les implicites textuels et à saisir les omissions volontaires

de  l’auteur  grâce  à  leurs  propres  expériences,  ils  arriveront  à  trouver  un  contact,  une

complicité  avec  l’écrivain.  D’un  autre  côté,  la  personnalité  du  lecteur  est  présente  dans

chaque texte. L’auteur et les œuvres qu’il crée sont influencés par son public. Le créateur

connait les attentes et les exigences impérieuses de ses lecteurs et fait tout son possible pour

les satisfaire.  

Ganna  Ottevaere-van  Praag  (2000)  se  préoccupe  de  définir  l’âge  du  jeune  lecteur,

destinataire de la littérature de jeunesse. Dans ses réflexions, elle se base sur les travaux de

Françoise  Dolto  (1988),  pionnière  de  la  psychanalyse  des  enfants  en  France.  La  pensée

novatrice de cette dernière a renouvelé le regard des adultes sur l’enfant et l’adolescent. Dans

La cause des adolescents1, elle insiste sur l’indépendance et l’individualité de l’adolescent.

Dolto (1988) octroie à cette période de l’adolescence la même importance qu’au moment de

la naissance. Pour elle, c’est une « phase de mutation » (Dolto, 1988 : 15) : l’âge d’une mue

quand  l’adolescent  perd  sa  carapace  et  se  sent  vulnérable.  Cela  suscite  souvent  des

questionnements angoissés de la part des adultes : il leur est difficile, en effet, de se rendre

compte des souffrances vécues par les adolescents dès lors qu’ils ne vivent pas celles-ci eux-

mêmes. Pasquier (2005) insiste sur le fait que le modèle des relations familiales change au

cours  des  années.  Les  parents  ne  valorisent  plus  autant  leur  autorité  et  ne  dictent  pas

strictement leurs normes. Ils laissent, en revanche, la liberté aux adolescents de s’exprimer

comme des individus. Ces derniers choisissent les relations intimes sur la base non pas d’une

1 Dolto F., 1988 L’espace des adolescents Paris, Laffont.
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obligation  imposée  par  les  adultes  mais  de  leur  qualité  intrinsèque.  Néanmoins,  cette

autonomie laissée aux adolescents doit être calculée par les adultes, surtout pendant cette

période  de  la  vulnérabilité  considérable.  Trop  d’indépendance  créerait  l’indifférence  des

deux parties, trop d’amour étoufferait l’individualisation de l’enfant.    

Un jeune sort de l’adolescence « lorsque l’angoisse de ses parents ne produit [plus] sur lui

aucun effet  inhibiteur  » (Dolto,  1988 :  24).  Autrement  dit,  l’adolescent  devient  un jeune

adulte  au  moment  où  il  est  capable  de  se  libérer  de  l’influence  parentale  et  où  il  peut

envisager, sans se culpabiliser, de les « plaquer » (Ibid.), selon le terme de Dolto (1988), s’il

n’est pas accepté tel qu’il est.  Cette réflexion peut être complétée par les affirmations du

sociologue  français  Olivier  Galland  (1997),  suivi  par  Delbrassine  (2006),  qui  décrit  la

période d’adolescence comme « un âge où l’école, plus que la famille, structure le temps et la

socialisation » (Delbrassine, 2006 : 10). Ainsi, Dolto (1988) situe l’adolescence entre onze et

seize ans, ce qui correspond, selon Delbrassine (2006) et Galland (1997), à la période de

l’enseignement secondaire. Quant à Pasquier (2005), elle place cette phase du développement

de l’individu entre douze et dix-huit ans. Effectivement, c’est une période de scolarisation

qui dicte les codes et les normes à suivre. Chaque adolescent fait partie d’un groupe. Ce

dernier  se  présente  comme  un  moyen  d’intégration  dans  la  société  et  n’indique  pas  de

véritables  gouts  personnels  des  jeunes  qui  en  font  partie.  L’individu  appartenant  à  un

collectif est obligé de suivre ses règles, de respecter ses choix : ceux des musiques à écouter,

des sports à pratiquer, des livres à lire, etc. Nous voyons ainsi que le contrôle social et la

pression du groupe remplacent l’autorité des adultes en période d’adolescence.  

Quant à l’école et aux enseignants, en particulier, ils sont conscients de la force du groupe

et de son impact sur « la cotation des valeurs culturelles » (Pasquier, 2005 : 160) pour les

adolescents. Ils s’opposent à cette « démocratisation scolaire » (Ibid.) qui se base sur « un

déclin  du  modèle  de  l’homme  cultivé »  (Ibid.).  Les  enseignants  dénoncent  également  la

pédagogie qui refuse des normes d’apprentissage imposées. Néanmoins, les professeurs de

français, ainsi que tous les autres, sont conduits à se plier aux changements du profil culturel

des élèves. 

Afin de trouver les raisons de ce changement, nous nous tournons vers l’enquête PISA

réalisée  en  20092 et  mentionnée  par  l’Agence  exécutive  « Education,  audiovisuel  et

2 Résultats de PISA 2009 : synthèse URL http://www.oecd.org/pisa/46624382.pdf
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culture »3. Elle met l’accent sur la lecture comme outil pour appendre et pour se développer

sur le plan personnel. Les aspects techniques de la lecture ne sont pas visés. Cette enquête

cherche à évaluer la capacité des élèves à trouver de l’information, à construire le sens et à

réfléchir sur le texte. Les résultats montrent qu’environ un jeune de 15 ans sur cinq dans

l’Union européenne éprouve des difficultés  à se servir  de la lecture pour apprendre.  Les

facteurs relatifs aux élèves ayant un impact significatif  sur les résultats sont le sexe et le

contexte  socio-familial. Ainsi, les filles obtiennent de meilleurs résultats que les garçons, et

les  élèves  de  milieu  social  défavorisé  lisent  moins  bien.  Suite  à  cette  analyse,  les

coordinateurs de l’enquête ont conseillé  aux enseignants de français d’aborder la question du

gout de la lecture de diverses manières et d’encourager les élèves à lire un large éventail de

textes.  Les  professeurs  sont  amenés  ainsi  à  donner  à  lire  des  livres  faciles,  pas  très

volumineux, à mettre au programme de leur cours des romans policiers et de science-fiction,

à se tourner vers la littérature de jeunesse qui traite des sujets proches des adolescents. 

3 L’enseignement  de la lecture en Europe :  contextes,  politiques et  pratique publié  par  l’Agence exécutive
« Education, audiovisuel et culture » en 2011, URL http://eacea.ec.europa.eu/education/eurydice
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I.1.1  Différences  entre  la  littérature  d’enfance  et  la  littérature  de

jeunesse

Il est assez difficile de délimiter où se termine la littérature d’enfance et où commence la

littérature  de  jeunesse.  Nières-Chevrel  (2005)  dit  que  la  nécessité  de  distinguer  deux

composantes  de  l’appellation  « littérature  d’enfance  et  de  jeunesse »  –  laquelle   existait

depuis les années 1970 – est apparue face aux milliers de nouveaux titres qui sortent chaque

année. L’écart entre les livres d’images, les albums de petite enfance et les collections de

romans  pour  adolescents  devient  trop  important.  Sur  le  plan  littéraire,  Escarpit  (2008)

distingue l’œuvre pour enfants du roman pour adolescents, qui comporte différents niveaux

de lecture, de compréhension et d’appréhension du monde. La première se caractérise par

une construction de l’intrigue linéaire, simple, dans l’esprit du conte, où le bien l’emporte sur

le mal. Le second présente une construction narrative comparable à celle du roman destiné

aux adultes, sa différence se manifestant seulement au niveau de l’écriture. D’après Escarpit,

le roman de jeunesse a pour premier rôle d’établir un pont entre les littératures d’enfance et

d’adultes  « afin qu’à l’âge critique de l’adolescence,  le jeune ne tombe pas dans la non-

lecture » (2008 : 245). D’autre part, sa fonction est de proposer des solutions aux problèmes

qui touchent les jeunes, de résoudre leurs conflits psychologiques, familiaux ou idéologiques

et de devenir un moyen de leur intégration dans la société. 

Nières-Chevrel (2005) décrit deux frontières internes possibles entre les œuvres d’enfance

et les romans de jeunesse : celle des âges et celle de l’intelligibilité. Cette spécialiste évoque

la  frontière  des  âges  comme  un  critère  pour  délimiter  les  deux  notions :  la  littérature

d’enfance et la littérature de jeunesse. D’après elle, cette frontière demeure imprécise et floue

car chacun trouve son propre moment pour basculer de l’enfance vers l’adolescence. Cette

fragilité  du  moment  peut  donner  naissance  à  une  «  inévitable  série  de "rendez-vous

manqués" » (Nières-Chevrel, 2005 : 14). Peut-on être certain que, n’ayant pas lu  Tom et le

Jardin de minuit de Philippa Pearce dans l’enfance, on le lira à l’âge adulte ? Probablement

que non. C’est pour cette raison que Nières-Chevrel insiste sur le fait que « l’histoire des

lectures d’enfance est jalonnée de ces  kaïros,  de ces rencontres "à l’heure exacte" entre un

livre et un lecteur » (2005 : 14).

La  seconde  frontière,  celle  de  l’intelligibilité,  englobe  une  grande  variété  des  titres

proposés à la jeunesse. La frontière des classes sociales parcourt la littérature de jeunesse
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sans tenir compte des classes d’âges. Dans la littérature de jeunesse comme dans celle qui est

destinée aux adultes, il existe deux types de production littéraire : les « bons livres » (Nières-

Chevrel,  2005 :  14)  et  la  « sous-littérature »  (Ibid.).  De  « bons  livres »  sont  davantage

suggérés par les parents cultivés, les bibliothécaires et les enseignants. Quant à « la "sous-

littérature"  […] dérobée à la vigilance adulte » (Ibid.),  elle a longtemps été réservée aux

milieux moins favorisés qui se penchaient sur « les journaux à quatre sous » (Ibid.) ou sur les

bandes  dessinées,  par  exemple,  qui  n’ont  su  acquérir  qu’aujourd’hui  le  statut  de  genre

littéraire et la reconnaissance dans le milieu littéraire et sortir, finalement, de leur réputation

simple et négative d’autrefois. Donc, la littérature de jeunesse comprend les grandes œuvres

appréciées  par  les  critiques  littéraires  ainsi  que  les  collections  visant  un  large  public

ordinaire.  La  littérature  de  jeunesse  ne  peut  donc pas  être  considérée  comme  une sous-

littérature  d’adultes,  «  en ce sens qu’elle  traverse tout  le corps social » (Nières-Chevrel,

2005 : 15). Ses éditeurs offrent la lecture à tous les niveaux d’intelligibilité, pour tous les

moyens et pour toutes les tranches d’âge.  

I.1.2  La  frontière  entre  la  littérature  de  jeunesse  et  la  littérature

d’adultes

  

 Le concept de littérature de jeunesse proposé par Soriano (1974/2002) dans son Guide de

la littérature pour la jeunesse4, considéré aujourd’hui comme une référence incontournable,

comprend « une communication  écrite  de type  ludique  entre  un destinateur  adulte  et  un

destinataire qui ne dispose pas encore des maturations, des connaissances et de l’expérience

qui caractérisent l’âge de raison » (Soriano, 1974/2002 : 380). Effectivement, on s’aperçoit

que  le  contenu de  la  littérature  de jeunesse est  conditionné par  la  vision du monde que

l’adulte détient. Ces œuvres recèlent l’idée que la place de l’adolescent dans la société lui est

attribuée  par  les  adultes.  De  là  vient  que  les  écrivains  de  jeunesse  ont  une  tendance  à

instruire, à former et à informer leur public, à donner des conseils, à porter une intention

didactique.  Dans la définition de Soriano (1974/2002), la littérature de jeunesse est donc

destinée au public non adulte. Mais « qui décide cependant de cette orientation des œuvres

vers un public déterminé ? » se demande à nouveau Ottevaere-van Praag (2000). D’après

elle, c’est l’auteur lui-même qui, dans des dédicaces ou ailleurs, désigne le destinataire de

4 Soriano M., 1974/2002, Guide de la littérature pour la jeunesse. Paris, Flammarion/Delagrave.
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son œuvre. Il arrive, néanmoins, que le roman ne contienne aucune indication concernant le

public-cible. Dans ce cas, l’éditeur prend la décision de faire glisser du secteur adulte vers les

collections  pour  adolescents  les  livres  qui  sont  le  plus  susceptibles  de  leur  plaire,  avec

l’intention de mettre en évidence leur dimension didactique. D’après Rouet, l’édition apparait

comme un intermédiaire entre « d’une part des capacités d’expression par le moyen du livre

et,  d’autre  part,  les  attentes  des  publics »  (1992 :  119).  Autrement  dit,  l’assurance  de la

fonction  éditoriale  permet  de  mettre  en  rapport  trois  dimensions  indispensables  pour

l’apparition du livre. Ainsi, l’édition assume le lien avec les auteurs et leur production, tout

comme les relations à l’imprimerie et, enfin, la demande du public.  

Pour Jean Perrot (1993), « la seule définition réaliste d’un livre d’enfant, aussi absurde

que cela semble, est la suivante : c’est un livre qui apparait dans le catalogue d’un éditeur

pour la jeunesse ». Les collections que les éditeurs proposent couvrent un large panel de

demandes.  Dans un premier temps,  d’après Escarpit,  le lecteur  inexpérimenté se présente

comme  un  « apprenti  du  gout »  (2008 :  398)  qui  se  tourne  vers  les  œuvres  du  lectorat

populaire. Dans un deuxième temps, il choisit les collections qui « se destinent à l’initiation

au  littéraire »  (Ibid.).  Ainsi,  il  existe  des  collections  qui  proposent  des  classiques  de  la

littérature de jeunesse ou des œuvres récentes qui sont rapprochées des classiques. D’autres

collections,  portant  l’idéologie  de  l’adolescence,  proposent  des  romans  qui  traitent  des

problèmes spécifiques à cet âge des émois et des révoltes. Il y a enfin des collections pour

« jeunes adultes » qui reprennent des genres paralittéraires propres à la littérature d’adultes

tels  que les  romans  sentimentaux,  l’heroic fantasy,  les  romans  imaginaires,  les  récits

d’horreur, etc. Ces ouvrages gardent des techniques utilisées dans la littérature pour adultes :

les structures du récit et les valeurs véhiculées. En même temps, les romans pour « jeunes

adultes » ont leurs propres éléments de l’intrigue (des héros plus jeunes, des problématiques

traités proches aux adolescents) et les censures spécifiques à l’écriture pour jeunes. Ainsi, les

maisons d’édition sont capables de proposer l’offre qui répond aux intérêts  de tout jeune

lecteur, même le plus exigeant. 

Les motivations qui poussent des éditeurs à publier pour la jeunesse sont en grande partie

morales.  Ceux-ci  aspirent  à  offrir  aux  jeunes  des  moyens  d’épanouissement  et  de

questionnement  qui  leur  permettent  de  développer  leur  personnalité.  Ils  se  soucient

également de leur donner envie d’ouvrir d’autres livres en les incitant ainsi à la réflexion, à la

recherche des connaissances.  D’après Rouet (1992), d’un côté,  l’édition cherche à mettre
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l’accent sur les particularités d’une œuvre à éditer ainsi qu’à valoriser son individualité parmi

de  nombreux  titres  qui  sortent  constamment.  D’un  autre  côté,  l’éditeur  n’investit

généralement pas dans la publicité mais se réserve la possibilité d’intervenir dans le cas du

succès  de  la  publication.  Avant  de  commencer  des  démarches  éditoriales,  celui-ci  étudie

attentivement  des conditions  de commercialisation  et  prend en compte  les  indications  du

marché. Ainsi, des ouvrages encyclopédiques, des romans repris dans le cursus scolaire, des

livres pratiques ou des collections de poche seront plus vite publiés car l’éditeur est sûr de

repérer parfaitement la clientèle visée.  

Certains chercheurs soulignent que les avis des enseignants et des bibliothécaires jouent

également « un rôle important dans l’orientation du livre vers son public » (Ottevaere-van

Praag,  2000 : 11). Ce sont ces prescripteurs qui accomplissent une fonction de construction

d’un  patrimoine  littéraire  de  jeunesse.  Ils  composent  une  liste  non  exhaustive  d’auteurs

recommandés pour la lecture scolaire. Parmi ceux-ci, on trouve, d’après Thaler et Jean-Bart

(2002), Lewis Carroll, Stevenson, Andersen, ainsi que Hugo et Tournier, mais aussi Molière,

Gautier et Flaubert. Ces théoriciens s’interrogent : « Pourquoi certains auteurs deviennent-ils

des  écrivains  de jeunesse tandis  que d’autres  ne reçoivent  pas cette  opportunité ? »  Pour

trouver la réponse à cette question, nous recueillons les propos de Nières-Chevrel, pour qui

les éditeurs jouent un rôle important dans le choix du public. Elle précise que ce sont eux qui

inscrivent, « de manière éphémère et durable » (2005 : 11), les romans pour adultes dans la

littérature  de  jeunesse  et  inversement.  Nières-Chevrel  (2005)  prend  comme  exemple  les

éditions Denoël, qui publient en 1960 le premier recueil des histoires du  Petit Nicolas de

René Goscinny et Jean-Jacques Sempé en le présentant comme un livre destiné aux adultes.

C’est l’éditeur qui décide de changer le destin de ce livre pour les jeunes en l’adressant au

public des adultes. Par contre, les romans d’Alexandre Dumas, de Mark Twain et d’autres

franchissent la frontière entre deux littératures dans le sens inverse. Autrement dit, certaines

œuvres initialement écrites pour des adultes passionnent encore plus des adolescents. Les

raisons  de  ce  transfert  ou  de  cette  « récupération »,  selon  les  mots  d’Escarpit,  sont

« l’absence d’intention, de condescendance, de "mise à la mesure" » (2008 : 134). Les jeunes

se sentent valorisés car ils rentrent sur le territoire des adultes qui leur était  inaccessible.

Cette  démarche  prend  son  ampleur  quand  la  masse  populaire  accède  à  l’éducation.  La

demande augmente et les éditeurs en profitent pour essayer de satisfaire les jeunes lecteurs.
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Nous pouvons compléter cette série d’exemples avec les éditions Mémor, qui publient le

roman  Julie  de  Benoît  Coppée,  destiné  initialement  aux  adultes,  dans  la  collection

« Couleurs » créée à l'intention des jeunes de l’enseignement secondaires. Ayant le but de

promouvoir  la  lecture à  l’école,  cette  collection,  en particulier,  rassemble  des  romans  de

jeunesse qui sont conseillés pour une lecture en classe. Ainsi, Julie, initialement roman pour

les  adultes,  fait  partie  de  cette  collection  grâce  à  l’éditeur  et  rentre  facilement  à  l’école

secondaire.  

Le schéma présenté par  Daniel Delbrassine (2006) illustre bien cette situation instable et

mouvante :

Champ de la littérature générale Ascendante

Frontière entre deux champs littéraires --------------------------------------

Champ de la littérature de jeunesse               Descendante

 La frontière virtuelle entre les deux champs littéraires est un lieu de passage, un lieu de

circulation  descendante  et  ascendante.  D’après  Nières-Chevrel,  la  frontière  entre  la

« littérature d’enfance et de jeunesse » (2005 : 10) et la « littérature pour adultes » (2005 : 9)

est celle des âges. Dans le premier cas, le jeune âge caractérise la lecture de celui qui « sait

lire » (2005 : 10) mais qui est entièrement pris par l’illusion créée par l’auteur. La prise de

conscience  des  procédés  littéraires  est  propre à  l’âge adulte  et  marque « l’entrée  dans le

territoire  de la « vraie » littérature » (Nières-Chevrel :  2005, 10).  Cette frontière  des âges

permet aux écrivains et aux éditeurs de créer des œuvres destinées uniquement aux jeunes.

Néanmoins, elle reste instable et poreuse. Pour confirmer ce propos, prenons les exemples

que Delbrassine (2006) évoque dans sa recherche sur le roman pour adolescents. Certains

écrivains, comme Michel Tournier (Vendredi ou les Limbes du Pacifique, Vendredi ou la vie

sauvage), Daniel Pennac (La Fée Carabine, Kamo et moi) ou Régine Detambel (La verrière,

Le rêve de Tanger), réécrivent leurs œuvres destinées aux adultes en les adaptant au public

des  adolescents.  En  passant  d’un  champ  littéraire  à  l’autre,  ces  œuvres  effectuent  un

mouvement descendant. Le problème rencontré par ces auteurs se résume à la spécificité de

leur destinataire. Le jeune lecteur possède une grande capacité imaginaire et émotionnelle,

mais  son champ de références  culturelles  est  considérablement  réduit  par rapport  à celui

d’une personne adulte. Dans les deux cas de l’écriture pour l’adolescent et pour l’adulte,

l’auteur part initialement de la même image, de la même situation,  du même scénario. Il
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arrivera  à  toucher  le  jeune  public  s’il  a  la  certitude  d’avoir  raconté  une  histoire.  Cette

dernière,  débarrassée  des  pauses  réflexives,  d’un  vocabulaire  abstrait  et  de  longues

descriptions, gardera néanmoins sa magie, sa philosophie et sa dimension poétique.  

I.1.3 Un mode de compréhension spécifique

Delbrassine (2006) définit la spécificité du roman de jeunesse à partir des préoccupations

des auteurs eux-mêmes par rapport au public visé. 

 Leur première préoccupation est la compréhension par le lecteur. Le choix de la langue et

une mise en place des moyens dans les domaines narratifs pour assurer la compréhension des

lecteurs deviennent essentiels pour l’écrivain qui aspire à attirer son public. Pour que le livre

plaise à l’adolescent, il faut qu’il parle comme lui, dans un style familier. Dans ce cas, c’est à

l’auteur lui-même de fixer les limites de cette familiarité dans son œuvre afin que celle-ci soit

à  la  fois  attirante  pour  les  jeunes  et  tolérée  par  les  parents  et  les  enseignants.  Il  est

constamment   soucieux  d’écrire  des  ouvrages  dans  un  langage  supposé  plaire  aux

adolescents,  des  ouvrages  capables  de  répondre  à  leurs  préoccupations  essentielles  et  de

correspondre à leurs centres d’intérêt. En ce qui concerne les techniques narratives mises en

place par l’écrivain dans le but de renforcer la motivation à la lecture chez les jeunes lecteurs,

Ottevaere-van Praag (2000) relève :

- la voix du narrateur dissimulée derrière celle du protagoniste. Ainsi, dès les premières

lignes,  le lecteur  s’identifie  à la « voix narratoriale » (Ottevaere-van Praag :  2000, 21) et

reçoit « l’impression de prendre part lui-même à l’aventure aux côtés des héros » (Ibid., 23) ;

-  la perspective ou bien la vision du monde imposée par le narrateur au « personnage

focalisateur » (Ottevaere-van Praag : 2000, 37), qui est souvent un adolescent. Le narrateur

adulte  relève  un  défi :  celui  de  trouver  les  idées,  les  sentiments  et  les  perceptions  qui

appartiendront au monde de référence de son jeune lecteur. Si ce but est atteint, ce dernier se

reconnait en un héros, se lie avec lui et « à travers lui,  il peut voir, aimer ou prendre en

horreur » (Ibid.) ;

- le  dialogue,  qui  accomplit  différentes  fonctions.  D’abord,  il  sert  à  « réduire  la

distance entre le lecteur et les personnages » (Ottevaere-van Praag : 2000, 71). Le lecteur a

l’impression que le protagoniste ne l’adresse que directement à lui car le narrateur s’efface

complètement.  Ce  franc  entretien  l’amène  à  mieux  connaitre  son  héros  et  à  s’attacher
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davantage à lui.  Puis, le dialogue maintient le suspense. Il anime l’action,  fait  progresser

l’intrigue, et enfin permet au lecteur d’individualiser des personnages et de mieux percevoir

leurs différences à travers leurs répliques ;

- le  temps  et  l’exorde  du récit  servent  à  « créer  une attente  impatiente,  amorce  de

connivence entre narrateur  et  lecteur » (Ottevaere-van Praag :  2000, 115). L’écrivain doit

trouver un équilibre entre le temps du récit  et celui de l’histoire racontée,  pour arriver à

satisfaire  la  nature  contradictoire  du  jeune  lecteur.  Ce  dernier  a  une  énorme  envie  de

connaitre la fin de l’histoire et, en même temps, désire que le roman ne finisse jamais car

fermer le livre équivaut à perdre des héros-amis. L’exorde ou le début du récit sous-tend un

effet de surprise. On y assiste toujours à une découverte progressive des éléments descriptifs

qui forment petit à petit un ensemble de personnages, de décors et d’évènements ;  

- le récit  destiné à la jeunesse « relate essentiellement un voyage initiatique dont le

point d’arrivée implique une progression sur la voie de la maturité » (Ottevaere-van Praag :

2000,  137).  Ce type  de narration  accomplit  une fonction  éducative.  En fait,  l’adolescent

cherche dans le livre une réponse à ses questionnements, ce qui l’aidera à avancer dans la vie.

Il y arrive en s’identifiant au protagoniste de son âge. En aucun cas, l’épilogue du roman ne

peut mettre fin à son attente ; au contraire, il doit donner l’espoir « de s’arracher un jour de

soi-même et de connaitre un renouveau » (Ibid.) ;

- le titre est « un élément essentiel de communication » (Ottevaere-van Praag : 2000,

167). C’est un moyen pour l’écrivain de toucher directement le jeune lecteur potentiel. Le

titre  doit  surprendre,  attirer  l’attention,  éveiller  la  curiosité  et  entrainer  l’adolescent  à  la

découverte de l’histoire ;

- la tonalité du récit permet à l’adolescent de s’évader de la réalité quotidienne parfois

agaçante et pesante. L’identification au héros merveilleux doté de pouvoirs importants peut

le réconforter par rapport à ses faiblesses dans la vie réelle et l’aider « à se structurer une

identité valorisante » (Ottevaere-van Praag : 2000, 176) ;

- l’adaptation ou le « colportage » (Escarpit : 2008, 136) se réduit à ajuster une œuvre

littéraire aux besoins éditoriaux. Il s’agit de couper, de réécrire, de résumer certains passages

du texte en ajoutant parfois le contenu moral et pédagogique. D’après Ottevaere-van Praag,

ces  manipulations  avec  le  récit  « permettent  au  lecteur  moins  aguerri  de  reconnaitre  la

signification d’une œuvre et d’en retenir la substance » (2000 : 15). L’attention de ce dernier

est  tenue en  éveil  tout  au  long du récit.  La  lisibilité  du texte  et  le  maintien  de l’intérêt
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dépendent également du rythme narratif, de « l’alternance des parties scéniques (dialogues et

monologues)  et  non scéniques  (commentaires  et  descriptions).  L’auteur  de  jeunesse  opte

pour les dialogues et les monologues car ils permettent de comprendre le monde intérieur du

personnage à travers son propre langage et non par l’intermédiaire des commentaires d’un

narrateur.  En plus, il n’y a qu’un thème de l’œuvre initiale qui est retenu « pour faire passer

des valeurs religieuses, morales ou politiques, comme dans Le Robinson suisse ou Journal

d’un père de famille naufragé avec les enfants  de Johann David Wyss » (Escarpit : 2008,

137) ;

- l’illustration donne « les qualités de réalisme et de lisibilité » (Escarpit : 2008, 275)

aux œuvres de jeunesse. Les auteurs de jeunesse et les illustrateurs accordent une grande

valeur  à  l’image.  D’après  Escarpit,  cette  dernière  permet  de  créer  un « effet  de miroir »

(2008 : 288) afin d’encourager le jeune à lire, à s’identifier aux personnages, aux images, aux

paysages,  à développer son imaginaire,  à « explorer toutes les nuances de ses émotions »

(Ibid.). Les illustrateurs proposent une vision du monde et du texte à travers leurs images. Ils

considèrent  les  jeunes  lecteurs  comme  des  interlocuteurs  complices  de  l’histoire  en

engageant le dialogue avec eux.  

  

Cette préoccupation de l’auteur de faciliter la compréhension du roman par l’adolescent

ne l’empêche pas, d’après Delbrassine (2006), de recourir à différents procédés littéraires

complexes. Delbrassine doute ainsi que la simplicité soit une caractéristique du roman de

jeunesse. D’après lui et d’autres théoriciens étrangers qu’il cite dans son travail, l’auteur de

jeunesse est obligé de « respecter une limite de  simplicité » (Delbrassine : 2006, 227) : d’un

côté, il ne doit pas « dépasser un certain degré de complexité » (Ibid.), de l’autre, il ne peut

pas simplifier trop, ni s’abaisser au niveau de l’adolescent. Cette limite entre deux traits du

récit : simplicité et complexité, crée « un rapport de tension » (Ibid.) entre l’auteur et son

lecteur autour du livre comme objet de communication. Delbrassine (2006) défend dans son

étude  l’idée  que la  complexité  des  œuvres  destinées  aux adolescents  s’accroit  au fil  des

années. Il remarque en même temps le souci de l’auteur de vouloir aider le jeune lecteur dans

la  compréhension  de  l’œuvre.  Néanmoins,  l’écrivain  ne  cherche  pas  à  simplifier  ou  à

banaliser le roman pour renforcer la motivation de lecture.
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I.1.4 La séduction du lecteur 

 

 La deuxième préoccupation de l’auteur, c’est la séduction du lecteur, qui est qualifié par

Aidan Chambers5 de « non complaisant ». Suivant ce spécialiste anglais, Delbrassine (2006)

décrit  le  lecteur  comme peu indulgent  et  peu patient  à  l’égard des  romans  qu’il  lit.  Les

stratégies de séduction du lecteur, qui comportent le recours à la tension et à la proximité, ont

été adoptées par l’écrivain. Elles visent à capter et à retenir son intérêt et son attention et à le

plonger ainsi dans le vif du sujet. La première stratégie, celle de la tension, se fonde sur un

usage préférentiel  du discours  ou des  commentaires.  Delbrassine  (2006) insiste  sur  deux

caractéristiques de ces derniers. Il s’agit  dans ce cas presque toujours du récit  au présent

raconté par un narrateur à la première personne (« je »). Ce texte se caractérise également par

l’usage intensif du participe présent.  L’auteur joue sur  un effet de « direct » (Delbrassine :

2006, 240) ou d’« immédiateté » (Ibid.). Il s’agit de placer instantanément le lecteur dans

l’histoire qui se déroule en même temps que le récit la raconte. Tout semble se produire dans

un présent permanent où le passé n'existe pas et le futur pas encore. Le lecteur a l’impression

de vivre les évènements « en direct ». Cette stratégie est également utilisée dans le roman

destiné aux enfants, où la construction du récit linéaire prévaut. Le roman écrit à l’intention

des adolescents intègre parfaitement ce procédé narratif afin de  créer un effet de tension.      

 Un suspense de nature psychologique est propre aux romans en forme du journal intime

ou à ceux du genre épistolaire.  L’effet  de « direct » est  toujours présent dans ce type  de

roman,  mais  les  aspects  psychologiques  et  les  questionnements  personnels  se  montrent

prépondérants. L’auteur se tourne vers des moyens élaborés pour transmettre les sentiments

du héros-adolescent,  entrainer  le  lecteur  dans  les coins les  plus éloignés de ses pensées

intérieures. À cet égard, l’abondance des dialogues dans les certains romans de jeunesse les

rapproche des séries télévisées où tout se produit dans le présent permanent.  Delbrassine

(2006) parle également de « la prédominance de la focalisation sur le héros » (Ibid.) comme

meilleur  moyen  d’atteindre  son lecteur.  La  sensation  du lecteur  de  vivre  une  expérience

personnelle à travers le héros de son âge est due en grande partie à ce caractère immédiat de

l’effet de « direct ».     

5 Chambers A., « The Reader in the Book : Notes from Work in Progress », in Signal, n° 23, 1977, pp. 64-87
cité  par  Delbrassine  D.,  2006  Le roman pour adolescents  aujourd’hui :  écriture,  thématiques et  réception.
CRDP Académie de Créteil, Liège p.237
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 La  stratégie  de  la  proximité  se  base  sur  le  personnage,  « adolescent  occidental

contemporain » (Delbrassine : 2006, 249), qui devient « le point d'ancrage de la lecture et son

intérêt  majeur » (Jouve :  1992,  261).  Delbrassine (2006) développe cette  idée de parenté

entre le lecteur-adolescent et le héros-adolescent. Selon lui, le premier perçoit le personnage

comme une personne vivante et crée avec lui les relations d’affinité. Parfois, le narrateur-

héros vouvoie ou tutoie le lecteur en lui donnant des conseils (Sans abri de Swyndells) ou en

partageant avec lui un secret (J'envie ceux qui sont dans ton cœur de Marie Desplechin). Le

héros se met à nu et dévoile son jardin secret. Cette proximité psychologique joue comme un

élément majeur de séduction du lecteur. La stratégie de la proximité, poussée à ses limites,

peut amener à l’indentification du lecteur au personnage. Ces derniers sont aptes à construire

trois types de relations, selon Jouve (1992) : « lisant » quand le lecteur s’identifie au héros,

« lu » quand il se projette dans la situation vécue par le personnage et « lectant » quand il

garde ses distances par rapport au texte. Le jeune lecteur a tendance à privilégier les deux

premiers régimes au détriment d’une lecture distanciée. En développant ses compétences de

lecture  littéraire,  il  est   capable  d’atteindre  un  équilibre  entre  ces  trois  mouvements  qui

permettra l’entrelacement « de l’imaginaire, du réel et du symbolique » (Delbrassine : 2006,

257).     

Frank Andriat, l’auteur du roman Depuis ta mort, qui fait partie de notre corpus, recourt à

cette stratégie de la proximité. Son protagoniste trouve dès les premières lignes un confident

dans le lecteur. Il lui confie les plus secrètes pensées inaccessibles pour ceux qui l’entourent.

Au moment  du  dévoilement  de  son intimité,  le  personnage entraine  le  lecteur  dans  une

conversation que Delbrassine appelle « bavardage confidentiel » (2006 : 254). Le narrateur

crée  l’illusion  d’une  communication  orale  qui  se  présente  dans  le  roman  de  jeunesse

contemporain  de  manière  exagérée,  voire  hypertrophiée.  L’interprétation  de  ces  traces

d’oralité se trouve dans l’histoire de la littérature de jeunesse, et plus précisément dans la

tradition  orale,  quand  les  œuvres  pour  les  jeunes  étaient  racontées  par  des  adultes.

Aujourd’hui,  il  s'agit  plutôt  de procédés  qui  visent  à  créer  le  contact  et  à maintenir  une

relation entre le narrateur-héros et le lecteur-adolescent pour susciter le désir du lecteur de

rencontrer véritablement le héros. La création de ce type de relations est possible si l’espace

narratif se réduit à l’univers familier pour les deux participants (par exemple : école, quartier

de la ville) et si le temps de l’action est bien défini (par exemple : année scolaire ou période

de vacances). Delbrassine constate ainsi, à la suite de ces collègues étrangers, qu’« un temps
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compressé  et  un  espace  limité  étaient  caractéristiques  du  roman  contemporain  pour  la

jeunesse » (2006 : 249).  

Une autre manière de séduire le lecteur consiste à mettre le héros en face de sa propre

image en lui montrant ses défauts et ses qualités. Cet effet transparait au travers des « scènes

du  miroir »,  principalement  dans  des  récits  qui  proposent  des  solutions  d’un  problème

touchant la vie intérieure d’un jeune. Le miroir, comme « objet symbolique de cette quête

d’identité » (Delbrassine : 2006, 266), confronte le personnage ainsi que l’adolescent réel à

des conflits,  à des difficultés et à des questions existentielles qui sont pertinents pour les

deux. D’après Jouve (1992) et Delbrassine (2006), grâce au roman-miroir, le lecteur peut

percevoir  « le  personnage romanesque comme un  alter  ego,  semblable  mais  différent  et,

donc, […] mieux savoir ainsi qui il est lui-même » (Delbrassine, 2006 : 267). 

 Nous retrouvons également  l’expression « littérature–miroir  » chez Deborah Danblon

(2002), qui insiste sur le fait que les jeunes « aiment se retrouver dans ce qu’ils lisent ». Ces

textes réalistes « proposent des modèles identificatoires » (Lartet-Geffard, 2005 : 104). Les

personnages adolescents tentent de montrer au lecteur que d’autres personnes connaissent des

joies et des souffrances proches des leurs, qu’ils ne sont pas seuls à traverser les épreuves et

qu’il existe une solution à chaque problème. 

I.1.5 L’autocensure chez l’auteur de jeunesse        

 

 La troisième préoccupation de l’auteur, c’est le « respect » du lecteur. Delbrassine (2006)

comprend cette attitude comme une autocensure chez l’auteur, mais aussi comme la volonté

d’aborder des thèmes traditionnellement tabous dans la littérature de jeunesse, tels que le

divorce des parents, l’homosexualité, la délinquance des mineurs, l’intégration des enfants de

migrants,  l’actualité  sociale  et  politique.  Selon  Delbrassine,  un  « sujet  tabou »,  dans  le

contexte de la littérature de jeunesse, est l’« objet d’une interdiction communément admise et

visant  à  protéger  un  certain  ordre  social »  (2006 :  288). Quand  l’auteur  a  le  courage

d’interpréter le thème interdit, il commet une infraction, une « transgression », selon les mots

de Delbrassine (2006 : 288). Cette démarche est justifiée par la demande qui vient de la part

des  adolescents.  D’un  côté,  répondre  à  cette  demande  est  une  manière  de  respecter  les

attentes des jeunes lecteurs.  D’un autre  côté,  cette  tentative de toucher  ces questions qui

interpellent  l’adolescent  amène  l’auteur  à  détourner  la  loi  n°49 956  sur  les  publications
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destinées à la jeunesse qui stipule que les œuvres pour la jeunesse ne doivent pas mentionner

« le banditisme, le mensonge, le vol, la paresse, la lâcheté, la haine, la débauche ou tous actes

qualifiés  crimes  ou  délits  […]  ou  à  inspirer  ou  entretenir  des  préjugés  ethniques »

(Delbrassine, 2006 : 272). 

Cette loi votée le 16 juillet 1949 a pour but de soumettre les périodiques et les livres de

jeunesse à un contrôle institutionnel. Cette loi provoque le « protectionnisme des idées » qui

soutient  la  censure et  le  non-respect  de la  liberté  d’expression.  Il  s’agit  de  protéger  une

pensée, une parole, contre une autre quand cette dernière est jugée néfaste, nuisible pour la

société. Cette loi attribue à la littérature de jeunesse une fonction d’éducation, elle néglige

son rôle de procurer un plaisir. Les écrivains pour enfants et adolescents sont tenus, dès lors,

d’écrire pour « instruire, pour moraliser, pour donner une image positive (donc réductrice) du

monde » (Ibid.). D’après Delbrassine (2006), la littérature de jeunesse a subi, en conséquence

de cette loi, la pression de la « Commission de surveillance et de contrôle ». Les auteurs de

jeunesse  et  les  éditeurs  étaient  soumis  à  une  forte  pression :  le  moindre  soupçon

d’« immoralité » était  puni  par l’institution  scolaire.  La Commission  a  restreint  la  liberté

d’expression  des  publications  en  les  maintenant  entre  censure  et  autocensure  tout

particulièrement de 1950 à 1974.  

 A présent, les modifications de la loi n°49 956 en 2010 et 2011 ne concernent que les

interdictions  passibles  d’amende  lors  de  la  vente  aux  mineurs  des  revues  à  fortes

connotations  sexuelles.  Cette  contrainte  toujours  actuelle  représente  un risque qui  amène

nombre d'éditeurs à s'autocensurer. Dès lors, le roman contemporain adressé aux adolescents

cherche « une voie médiane entre censure morale et liberté totale » (Delbrassine, 2006 : 274).

Ayant toute latitude de parler des sujets censurés autrefois, les écrivains de jeunesse sont

tenus par la contrainte de ne pas tomber dans un profond pessimisme. L’envie d’exposer la

sinistre vérité de la vie aux adolescents ne peut pas dépasser des limites,  ce qui pourrait

entrainer la désespérance chez les jeunes. Les livres doivent présenter progressivement le

monde actuel avec ses coercitions, ses difficultés, sans jamais désespérer les jeunes lecteurs.

D’après  d’autres  théoriciens,  comme  Léon,  par  exemple,  de  telles  œuvres  littéraires

ouvertes  aux  problèmes  métaphysiques  et  moraux –  la  mort,  la  liberté,  les  relations

humaines, les valeurs, etc. – constituent « une frange de la littérature de jeunesse qu’on peut

qualifier  franchement  de  dimension  existentielle »  (1994 :  108).  Léon  voit  les  œuvres  à

contenu moral comme celles qui traduisent les interrogations existentielles des adolescents,
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les peurs, les aspirations générales et universelles de l’être humain. La lecture de ces œuvres

permet à l’adolescent de s’approprier le personnage, de revivre les situations réelles de la vie,

d’élargir  sa vision, d’imaginer d’autres façons de vivre et de penser. Toujours d’après Léon,

ce qui est le plus important pour un enfant en difficulté, c’est de se reconnaitre au moins une

fois  dans  un  livre ;  autrement,  il  risque  de  se  détourner  définitivement  de  la  lecture.  La

dimension  existentielle  véhiculée  dans  le  roman  est  perçue  comme  essentielle  par

l’adolescent et, donc, permet de le séduire davantage.

Au cours de ce sous-chapitre, nous avons essayé de définir la littérature de jeunesse du

point  de  vue  de  différents  théoriciens.  A  travers  ces  définitions,  nous  avons  vu  des

différences plus ou moins nettes entre la littérature de jeunesse et la littérature pour adultes.

Nous avons réfléchi également aux frontières existant au sein du champ de la littérature de

jeunesse. Nous avons pensé utile de distinguer les œuvres écrites pour les adultes, de celles

qui s’adressent aux enfants en bas âge et de celles qui sont destinées aux adolescents. Ainsi,

nous nous sommes résolue, suivant Thaler et Jean-Bart, à affirmer « qu’un écrit appartient à

la littérature de jeunesse sous le seul prétexte qu’il a été écrit pour les jeunes, sélectionné

pour eux ou édité à leur intention, ou qu’il est lu par les enfants ou les adolescents » (2002 :

30). La seule chose qui compte finalement, c’est que les œuvres trouvent leurs lecteurs et que

les jeunes lisent. Précisons déjà à ce propos que le public-cible de notre recherche comprend

des apprenants de 16-17 ans qui acceptent volontairement la lecture des romans qui leur sont

adressés.

Dans le chapitre qui suit, en continuant notre réflexion sur la littérature de jeunesse et plus

précisément sur la littérature pour adolescents, nous soulèverons la question de la place de la

littérature de jeunesse dans l’enseignement actuel, ainsi que la question de sa valeur et de ses

fonctions. 

I.2 La place de la littérature de jeunesse dans l’enseignement

Enseigner la littérature, c’est apprendre à la connaitre, à la faire et encore mieux à la vivre.

(Séoud, 1997 : 132)                               
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I.2.1 L’évolution de la littérature de jeunesse 

La naissance d’une littérature spécialement dédiée à la  jeunesse est liée à l’ampleur que

des langues dites « vulgaires » (le français,  l’allemand,  l’anglais)  prennent par rapport au

latin  qui  résiste  encore  dans  les  établissements  scolaires  au  début  du  XIXe siècle.  Ce

phénomène est dû également à l’acceptation d’une particularité de l’enfance : préférer plutôt

jouer qu’apprendre et désirer apprendre en s’amusant. Etant auparavant  étroitement liée à

l’idéologie de l’enfance, la littérature de jeunesse remplissait un rôle éducatif en valorisant

les autorités parentale et religieuse. Elle commence à perdre sa composante instructive et son

lien moralisateur avec la tradition chrétienne. Elle vise désormais « à instruire et à éduquer

par imprégnation, de telle sorte que les enfants se rendent à peine compte qu’ils sont en train

d’apprendre » (Chelebourg et Marcoin, 2007 : 17). 
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En ce sens, les ouvrages pour les jeunes qui apparaissent dès la première moitié du XIXe

siècle s’opposent à l’ancien modèle scolaire. A cette époque, la morale se présente comme un

sujet à la mode dans de nombreux écrits pédagogiques et dans des livres pour la jeunesse

accessibles uniquement à la population la plus aisée de la société. Il faut attendre la seconde

moitié  du  XIXe siècle pour  vivre  un véritable  essor  de l’aventure,  genre  « élémentaire »

(Ibid.) pouvant toucher le plus large public, le peuple. 

Le développement industriel d’une littérature « commerciale » (Ibid.) avec une éclosion

croissante des maisons d’édition crée l’extrême hétérogénéité de ce domaine. A cette époque

la littérature de jeunesse n’est pas encore reconnue comme un genre à part entière. Elle ne

répond pas suffisamment  aux critères  qui  pourraient  la  définir  comme genre,  puisqu’elle

intègre le panorama de tous les genres : roman historique, énigme policière, récit fantastique

ou de science-fiction, roman d'aventure, conte, théâtre, poésie.

La fin du XIXe siècle est marquée par le développement de la littérature enfantine grâce à

une grande propagation de l’album, une complémentarité entre texte et image. Celui-ci parle

déjà de la littérature d’enfance car il ne s’agit pas que d’une lecture des images mais de la

création de l’intrigue sur plusieurs pages. 

Quant à la littérature de jeunesse, au cours du XXe siècle, elle tend, d’après Chelebourg et

Marcoin (2007), à s’instituer comme un domaine à part. Reconnue par la critique, par les

éditeurs, bibliothécaires et écoles et par la frange la plus exigeante des lecteurs, elle assure le

rôle d’amener la littérature enfantine vers la  littérature des adultes.   

Sa position dans la littérature générale a évolué considérablement depuis la fin des années

1980 : la bibliothèque et l’école se sont ouverts aux livres pour les jeunes. L’existence de ces

romans  n’est  plus  possible  sans  la  participation  imposante  et  la  présence  réelle  du

personnage-adolescent au sein du récit. A cette époque, les bases sur lesquelles se construit la

scolarisation de la littérature de jeunesse sont annoncées. Les critères moraux ne sont pas

absents, mais l’originalité, la capacité à inventer des mondes ou à jouer avec le langage sont

déterminantes. Le choix de textes d’une grande qualité par les enseignants souligne  qu’il

s’agit bien d’une véritable « littérature pour la jeunesse ». 

La didactique des langues-cultures, telle qu’elle est présentée par Le Moigne (2005a) vise

à permettre aux élèves-lecteurs de maitriser la langue par l’intermédiaire de la culture qui lui

est liée. Cette dernière transparait dans les œuvres littéraires. Il est d’autant plus important de

choisir la littérature pour la jeunesse afin de l’étudier en classe. Elle permettra de surmonter
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les  obstacles  majeurs  de  l’enseignement  de  la  littérature  qui  tiennent  aux  « limites

langagières des élèves et à leur manque d’intérêt a priori pour la lecture » (Dufays, 2006).

Nous  soulignons  ces  propos  en  nous  basant  sur  les  résultats  d’une  enquête  menée  par

Manesse et Grellet en 19946 en France. Elle a démontré justement qu’à ce moment, d’une

part,  les  classiques  gardaient  encore  leur  place  dans  le  cours  littéraire.  D’autre  part,  les

œuvres de jeunesse et la presse sont devenues très présentes sans pour autant prendre une

part importante dans le cours de français. 

Actuellement,  la  littérature  de  jeunesse  a  sa  place  au  cours  de  français  mais  les

programmes scolaires belges ne conseillent pas les auteurs à lire en classe. Néanmoins, les

critères guidant le choix des textes à étudier au cours, à savoir « la lisibilité (en fonction des

connaissances préalables supposées des élèves et de leur intérêt présumé) et la capacité du

texte de nourrir l’imaginaire des élèves, leur sensibilité, d’enrichir leur bagage culturel »7,

permettent aux enseignants de se tourner vers les œuvres de la littérature de jeunesse. Cette

dernière joue un rôle important dans l’enseignement de la langue-culture et dans l’éducation

et le développement du gout esthétique des jeunes. 

I.2.2 Les enjeux de la littérature de jeunesse 

Depuis  l’entrée  de  la  littérature  de  jeunesse  dans  l’enseignement,  les  romans  pour

adolescents sont de plus en plus souvent choisis par les enseignants pour être étudiés en

classe de français tant en France qu’en Belgique et dans d’autres pays européens. L’enjeu de

cette intégration est  important car elle pousse  davantage à estimer la littérature de jeunesse à

sa juste valeur. 

Premièrement,  cela  revient  à  bouleverser  des  idées  reçues  sur  la  littérature  classique

comportant  des  « œuvres  patrimoniales »  et  sur  la  littérature  de  jeunesse  générant  des

ouvrages  plus  récents.  Depuis  longtemps  et  jusqu’à nos  jours  encore,  la  société  propose

d’étudier en classe notamment des auteurs classiques comme Flaubert, Balzac et d’autres, car

leurs œuvres amènent les élèves  à construire la notion de mouvement historico-littéraire et

culturel  (auteurs,  œuvres,  contextes),  qui leur  permet  de mieux contextualiser  les œuvres

qu’ils  lisent.  Mais la littérature de jeunesse offre en plus à ses lecteurs  « des visions du

6 MANESSE, D., GRELLET, I. (1994) La littérature du Collège, Paris, Nathan & INPR.
7Programmes  d’études  de  l’enseignement  organisé  par  la  Communauté  Française  URL
http://www.restode.cfwb.be
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monde où se retrouveront tous les jeunes de la classe » (Thérien, 1997 : 24). C’est « "leur"

littérature, celle qui se fait ici et maintenant, qui intègre notamment dans la problématique de

l’univers représenté les difficultés vécues et les interrogations » (Ibid.). 

Deuxièmement, c’est élargir le champ des lectures possibles des adolescents.  Les éditeurs

de jeunesse y jouent un rôle considérable mais ils adoptent encore aujourd’hui des stratégies

ambigües.  D’un côté,  ils aspirent à entrer pleinement dans l’école pour s’assurer de gros

tirages. D’un autre côté, ils craignent une scolarisation de leurs catalogues et une perte de

l’intérêt  spontané de la  part  du lecteur  car  la  lecture  scolaire  est  souvent  perçue  comme

ennuyeuse et obligatoire. D’après Delbrassine (2006), cette perception négative de l’activité

de lecture en classe est due à un fossé existant entre la compétence de lecture des apprenants

et  le  savoir-faire  nécessaire  pour  aborder  des  classiques  du  programme.  Les  élèves

rencontrent  des  obstacles  :  complexité  du  texte,  abondance  des  implicites  littéraires  et

culturels,  difficultés  au  niveau  du  langage  et  du  style.  Ces  difficultés  imposent  à  tout

enseignant de français des objectifs qui peuvent être perçus comme contradictoires : faire

connaitre le plaisir de lire à des  jeunes qui ne savent pas lire. 

I.2.3 Les ambitions de la littérature de jeunesse 

Les œuvres destinées aux adolescents présentent un instrument susceptible de concilier

deux buts : augmenter le plaisir de lire et développer le savoir-lire.  

D’abord, la pédagogie attribue à la littérature de jeunesse une valeur significative : aider

les jeunes à comprendre et à participer au monde à travers les livres produits pour eux et

rechercher un contact direct avec l’œuvre littéraire. Deux stratégies principales se voient

mises en œuvres, d’après Chelebourg et Marcoin (2007), soit la littérature adapte et transmet

un savoir  aux jeunes,  soit  ce  savoir  est  intégré dans  la  fiction.  Dans le  premier  cas,  les

épisodes  mythologiques  offrent  un  bon  exemple  de  l’appropriation  d’un  savoir  par  la

littérature de jeunesse pour le transmettre. Dans le second, le contenu didactique ne constitue

que l’arrière-plan de la narration. Ces récits contiennent un certain nombre d’informations de

culture générale, des références savantes. Dans ce cas, le lecteur est « placé en situation de

spectateur d’un savoir qu’il voit circuler entre les différents personnages » (Ibid., 81). Il faut

préciser néanmoins, à la suite de Chelebourg et Marcoin, que, « lorsqu’elle se veut éducative,

la littérature de jeunesse ne s’aime vraiment que récréative » (2007 : 83). La diversité des
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thèmes,  des sujets,  des formes  littéraires  de la  littérature  de jeunesse permet  d’offrir  des

lectures correspondant à tous les gouts et désirs des jeunes, explicites ou implicites.

De plus, l’étude de la littérature de jeunesse en classe ne s’arrête pas au fait de rendre les

jeunes conscients de leur cheminement personnel et de les informer, elle « vise aussi à former

la  compétence  littéraire  du  lecteur »  (Danblon,  2002 :  45).  Le  développement  de  cette

compétence littéraire comprend la capacité de percevoir la fonction poétique d’un texte et de

se l’approprier.

D’après Léon (1994), cette appropriation comprend des aspects différents. Premièrement,

cet  auteur cite  la capacité  de distinguer clairement  les éléments narratifs  essentiels  et  les

détails simplement descriptifs dans le texte. Il remarque que cette capacité se met en place

progressivement  chez  les  élèves  et  s’affine  au  cours  de  leur  parcours  scolaire.

Deuxièmement,  il  y  a  la  capacité  d’entrevoir  l’enjeu  du  texte,  qui  permet  de  percevoir

l’intention de l’auteur de transmettre le message et non uniquement de susciter le plaisir (qui

reste néanmoins très important). Troisièmement, il s’agit d’être capable d’établir un lien entre

le  récit  et  le  réel,  c’est-à-dire  de  créer  un  cadre  de  référence  culturel,  géographique,

historique, etc. La quatrième capacité développée à travers la lecture est la faculté de repérer

les procédés d’écriture, d’identifier certains aspects de la création littéraire. Le jeune lecteur

n’est pas obligé de recourir à une analyse littéraire profonde, mais cette tâche lui donnera la

possibilité de percevoir  la diversité de la langue, le rythme, les sonorités, les images. Enfin,

Léon (1994) évoque la capacité de prendre position par rapport au texte,  de le situer par

rapport à son propre vécu en donnant un avis bien motivé.

Delbrassine (2006) montre dans sa thèse que la littérature de jeunesse réconcilie deux

avantages, procurer un plaisir et créer un savoir-faire, à travers la lecture perçue comme jeu.

Il s’appuie sur la définition de la lecture donnée par Picard (1986), pour qui la lecture est un

jeu dans ses deux acceptations anglaises – playing et game. La lecture-playing sous-entend le

plaisir que le lecteur naïf reçoit en s’identifiant aux personnages du livre lu. La lecture-game

est propre au lecteur qualifié « savant » qui prend plaisir à l’analyse distanciée de l’intrigue

romanesque. Delbrassine (2006) compare le premier type de lecteur à un joueur qui prend

plaisir à jouer sur le terrain et le deuxième à un joueur d’échec face à un échiquier pour qui la

réflexion  critique  est  une  nécessité.  Le  lecteur  expérimente  ces  deux  plaisirs  différents

presque simultanément lorsqu’il est dans l’activité de lecture : tantôt l’un, tantôt l’autre ; il

est difficile de savoir ce qui se passe exactement dans sa tête quand il lit. La littérature de
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jeunesse  est  cependant  mieux  placée  que  d’autres  formes  de  littérature  pour  susciter

l’expérience du playing et pour initier à la découverte du game.   

I.3  Littérature de jeunesse et interculturalité 

I.3.1 Les avantages de la littérature de jeunesse en classe de FLE 

Nous avons cherché ci-dessus à cerner les aspirations de la littérature de jeunesse pour

essayer d’améliorer le processus de la lecture et ses avantages, lorsqu’elle est introduite en

classe de français langue première. Dans cette section-ci nous tenterons de montrer que son

rôle change considérablement une fois qu’elle a pénétré dans la classe de français langue

étrangère ou seconde. La composante culturelle de la littérature de jeunesse s’intensifie dans

le contexte d’échanges interculturels propre au public FLE/S. La différence de point de vue

culturel  entre  les  deux publics-cibles  sur  lesquels  s’est  fondée  notre  recherche  parait  ici

essentielle.        

D’après  Papo  (1989),  il  est  nécessaire  d’insérer  la  littérature  dans  l’enseignement  du

français  langue  étrangère  ou  seconde  pour  montrer  aux  étudiants  que  la  littérature

francophone  établit  un  pont  entre  des  cultures  étrangères  et  permet  les  échanges

interculturels. Il est évident toutefois que la compréhension de cette littérature est fortement

dépendante de la connaissance de cette langue, ce qui pose un problème : celui de trouver des

textes authentiques dont la réception par les élèves sera maitrisée. 

Delbrassine (2006), du point de vue didactique, évoque l’intérêt des caractéristiques de la

littérature de jeunesse pour la classe de FLE/S. Dans la perspective de proposer la littérature

de jeunesse à des apprenants encore limités sur les plans linguistique, cognitif et référentiel,

cette  littérature  présente  de  nombreux  avantages.  Elle  offre  d’abord  des  avantages

linguistiques parce qu’elle fait usage d’une langue courante, correcte, proche de l’âge des

adolescents et le plus souvent débarrassée de difficultés inutiles pour les étrangers. Sa langue

est authentique puisque cette littérature est adressée aux jeunes lecteurs natifs par un auteur

natif,  ce  qui  joue  un  rôle  important  dans  le  développement  de  l’interculturalité.  Il  y  a

également  un avantage  didactique  non négligeable :  ces textes,  étant  destinés  à  un jeune

public, suggèrent un intérêt probable pour l’œuvre littéraire de jeunesse en elle-même par-
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delà son simple statut de texte pour les exercices de grammaire et de lexique. Notons ici entre

parenthèses que l’enseignement tel qu’il se pratiquait il y a peu se basait sur un vaste corpus

littéraire qui était souvent la source d’exercices de vocabulaire, de grammaire et de syntaxe.

Berré (1992) évoque cette méthode « grammaire-traduction » comme dominante pendant la

deuxième partie du XIXe et le début du XXe siècle. L’évolution de la situation de la littérature

dans  l’enseignement  amène  à  la  reconnaitre  comme  objet  d’étude  et  à  abandonner  cette

méthode  purement  grammaticale.  Les  textes  littéraires  deviennent  plus  que  des  lieux  de

repérage des formes syntaxiques, morphologiques ou grammaticales, comme c’était le cas

autrefois. Ils permettent désormais d’analyser des effets de langue, de prendre en compte des

valeurs textuelles. Apprendre à lire en langue étrangère devient l’objectif de la lecture des

œuvres littéraires à l’école. Du point de vue de son contenu, la lecture puise ses ressources

dans la psychologie, la linguistique, la sociologie et l’esthétique. L’enseignement actuel de la

littérature met en avance son rôle culturel et le « message à charge culturelle » (Vlad, 2005 :

73) qu’elle véhicule. 

Berré (1992) insiste sur le fait  que la lecture ne devient littéraire qu’au moment de la

création  d’une relation  entre  le  lecteur  et  le  texte.  C’est  l’instant  de la  perception  d’une

« énigme textuelle ». Pour atteindre ce but, cet auteur propose de sélectionner les textes selon

l’effet produit sur le lecteur (peur, rire, compassion…) en incitant celui-ci à exprimer ses

émotions, ce qui sera bénéfique pour l’apprentissage de la langue dans des situations proches

de la réalité.

I.3.2  Les  valeurs  culturelles  et  interculturelles  de  la  littérature  de

jeunesse en classe de FLE

La littérature de jeunesse francophone est perçue comme un phénomène de culture et elle

est ainsi liée à des valeurs culturelles et interculturelles. Séoud (1997) dit à ce propos que la

littérature  considérée  comme  un  phénomène  de  culture  sous-entend  une  confrontation

constante  avec  les  autres  éléments  culturels  des  littératures  étrangères.  Ainsi,  l’étude  de

textes en version originale et traduits dans d’autres langues favorise la formation culturelle et

la motivation des apprenants tant en FLE/FLS qu’en FL1. 

Portine comme Séoud (1997) mettent  en avant  l’approche globale de la  lecture.  Cette

approche permet l’interprétation du texte et la formulation d’hypothèses de lecture fondées
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sur  le  repérage  d’indices.  Ces  théoriciens  résument  l’approche  globale  de  la  manière

suivante : « C’est le repérage : de la forme du texte, des indices pertinents et la reconstruction

du réseau formé par ces indices » (Séoud, 1997 : 83). 

La  forme  du texte  ou « l’image  du texte » (Ibid.)  révèle  sa  présentation  matérielle  et

fournit  des  indications  sur  l’organisation  textuelle.  Elle  permet,  dès  lors,  de distinguer  à

première vue un roman d’un article de presse. 

Quant  aux « indices  pertinents »  (Ibid.),  ils  se  présentent  sous  la  forme  des  « mots  à

charge civilisationnelle » (Vlad, 2005 : 170) ou « mots à charge culturelle » (Galisson, 1995),

appelés encore « culturèmes » par Collès (1999). Les signes, les expressions figurées et les

locutions idiomatiques ou stéréotypées font partie des « culturèmes ». Ces indices renvoient à

des connotations sociales et culturelles, à des références historiques, littéraires et politiques,

ainsi qu’à des évènements et à des chansons dans le but de créer des associations culturelles.

En bref, ce sont tous les termes qui évoquent implicitement une réalité culturelle. 

Séoud (1997) et Portine distinguent trois niveaux d’indices qui aident la compréhension

textuelle et amènent un composant culturel.

Le niveau organisationnel comprend les articulateurs suivants : rhétoriques (tout d’abord,

aussi, etc.), logiques (donc, en conséquence, etc.), anaphoriques (reprises lexicales assurées

par  des  noms,  des  synonymes),  spatio-temporels  (dès  que,  ici,  d’abord).  Il  s’agit  des

éléments linguistiques qui « assurent au texte sa cohésion, au-delà de la phrase, de phrase à

phrase et de paragraphe à paragraphe » (Séoud, 1997 : 84).

Le  niveau  thématique,  quant  à  lui,  concerne  des  champs  lexicaux  ou  sémantiques

comportant l'ensemble des mots qui se rapportent à une même réalité. Les mots qui forment

un champ lexical peuvent avoir comme points communs d'être synonymes ou d'appartenir à

la même famille, au même domaine, à la même notion. La construction des champs lexicaux

dominants est une étape importante de la saisie globale du texte. Elle permet d’assurer la

cohésion lexicale de l'œuvre et d'en dégager le thème ou les thèmes importants.

Le niveau énonciatif s’attache aux marques de présence de l’auteur. Il s’agit des actes de

parole,  des  prises  de  position  de  l’auteur,  des  modalités  appréciatives  ou  pragmatiques

impliquant  la  relation  entre  l’écrivain  et  son  lecteur.  Ce  repérage  vise  à  « inférer  des

indications sur les conditions de production du texte » (Séoud, 1997 : 84). 
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Le lecteur, ayant repéré ces indices, passe à  la « reconstruction des réseaux » (Séoud,

1997)  formés  par  ceux-ci  :  il  les  compare,  les  oppose,  les  juxtapose  afin  de  créer  une

hypothèse interprétative.

Lehmann (1980 : 23) fait remarquer que les constructions de lecture en langue étrangère

ou seconde ne seront pas les mêmes qu’en langue maternelle. Elles sont plus intuitives et

imprécises. Elles ne deviendront claires que par l’approche globale. 

Ainsi,  la  dimension  constructive  de  la  lecture  nous  intéresse  davantage  dans  la

méthodologie  de  l’approche  globale.  Si  nous  prenons  soin  d’en  parler,  c’est  parce  que

l’objectif de notre projet est d’amener l’apprenant à résoudre ces imprécisions par la lecture

(ou la relecture) soit d’un paragraphe, soit de quelques paragraphes, soit de l’ensemble du

texte. 

Comme nous l’avons vu, la construction du sens du texte littéraire exige de la part du

lecteur la mise en œuvre d’un mécanisme complexe d’opérations intellectuelles. Parmi les

difficultés propres aux lecteurs de lecture littéraire en langue étrangère ou seconde, Cornaire

(1999) distingue trois types d’obstacles.

Premièrement, elle évoque le niveau de la compétence linguistique lié à la reconnaissance

des mots et à leur classement par rapport à l’acquis. Il s’agit de reconnaitre les graphèmes, les

composer  en mots   et  les  relier  dans  la  mémoire  à  court  terme.  Il  peut  arriver  que,  par

manque de ressources linguistiques, une de ces étapes ne s’effectue pas correctement, et la

lecture et la compréhension textuelle, par conséquence, restent lentes et fragmentaires. 

Deuxièmement,  Cornaire souligne la difficulté  liée au répertoire  de stratégie  limité  ou

inadéquat. Le lecteur ayant des obstacles linguistiques lors de la lecture ne sait pas mettre en

œuvre des stratégies qui pourraient l’aider à les surmonter. Cornaire insiste sur le fait que

même  un bon lecteur  en  langue maternelle  ne  transfère  pas  automatiquement  en  langue

étrangère  ou  seconde  ses  stratégies  de  lecture  mais  que,  spontanément,  il  recourt  au

déchiffrage et à la traduction pour vérifier sa compréhension. Les stratégies de la lecture en

langue étrangère devraient dès lors être enseignées davantage. 

Troisièmement, les récents travaux dans ce domaine évoquent la nécessité de prendre en

compte les variables affectives qui sont souvent des obstacles pour les lecteurs. Ces variables

consistent,  toujours d’après Cornaire (1999), dans le manque de confiance en soi et dans

l’inquiétude face au texte en langue étrangère. Dès que ces lecteurs rencontrent un premier

mot inconnu, ils n’arrivent plus à avancer dans la lecture à cause de l’anxiété qui les paralyse.
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Les raisons de cette difficulté sont attribuées à une compétence linguistique limitée et à une

méconnaissance « des stratégies d’anticipation, d’esquive, de mise de côté de l’inconnu pour

y revenir plus tard » (Cornaire, 1999 : 51).  

Au terme de ce tour d’horizon sur les types d’obstacles que peut comporter la lecture d’un

récit issu d’une autre culture, nous soulignons que la compréhension d’une œuvre en langue

étrangère ou seconde sera fondée sur l’appropriation du sens par le lecteur passant par des

hypothèses interprétatives, individuelles et pas toujours prévisibles. Elles seront influencées

par les difficultés éprouvées et par les stratégies que le lecteur est capable de mettre place

pour atteindre la compréhension. L’interprétation textuelle, quant à elle, ne prendra forme

que  lorsque  seront  expliquées  les  différentes  unités  lexicales  incorporées  dans  le  texte

révélant les connaissances culturelles. 

I.3.3  La  construction  du  sens  de  l’œuvre  littéraire  dans  un  contexte

interculturel

Papo (1989) comme Collès (1994) considèrent le texte littéraire comme un « laboratoire

langagier  »  à  travers  lequel  la  langue  révèle  et  déploie  avec  une  grande  précision  ses

fonctions principales : dénotative, expressive, conative, poétique. Ces fonctions de l’œuvre

littéraire  permettent  à son lecteur d’émettre  un jugement de valeur qui reflète les valeurs

adoptées par la société. 

Pour pouvoir véhiculer des valeurs esthétiques, la littérature doit être perçue comme une

des sources majeures de la langue. Par cette approche, la littérature est découverte, d’abord,

comme un plaisir et, ensuite, comme un des moyens d’apprendre la langue. La littérature se

présente ainsi comme modèle de bon usage langagier qu’il « faut d’abord aimer et ensuite

imiter » (Beylard-Ozeroff, 2007). 

Toutefois, d’après Papo (1989), cette approche « néglige le texte en soi », c’est-à-dire fait

fi  du  texte  lui-même  comme  structure  polysémique  en  proposant  une  seule  et  bonne

interprétation  de  l’œuvre.  En  rejetant  ce  point  de  vue,  Papo  (1989)  conseille  d’associer

l’apprentissage  du français langue étrangère/seconde à une analyse sémiotique  qui vise à

faire  percevoir  les  multiples  significations  du  texte.  Cette  analyse  sera  particulièrement

efficace en classe de langue, où les conceptions esthétiques variées des apprenants favorisent

l’échange culturel  et  donnent un grand choix de lectures possibles.  Selon cette  approche,
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c’est  la polysémie de la littérature,  en général,  et  de la lecture d’une œuvre littéraire,  en

particulier, qui ouvre un large espace propice à l’expression interculturelle.

Collès  et  Dufays  (2007)  confirment  cette  opinion  en  notant  que  tant  les  élèves

francophones  qu’allophones  ou  non francophones  doivent  effectuer  deux opérations  afin

d’élaborer le sens de l’œuvre : le décodage des indices inscrits dans le texte lui-même et la

reconstitution du contexte à travers des allusions aux autres images comme constructions de

la conception d’un monde, aux autres époques et cultures. Cette dernière opération dépend de

« la mémoire culturelle » (Collès, Dufays, 2007 : 60) de chaque lecteur et permet de repérer

et d’interpréter ces codes culturels. Une des représentations remarquables des codes culturels

est l’allusion qui peut prendre des formes de citation, parodie, scénario. L’apparition, par

exemple,  d’un personnage mythologique ou d’un évènement historique fait  surgir dans la

mémoire  de certains lecteurs des souvenirs d’autres textes. Seule la mémoire culturelle de

chaque  lecteur  permet  de  voir  ces  codes  et  de  les  interpréter.  Dès  lors,  les  perceptions

littéraires des apprenants peuvent être extrêmement diversifiées en fonction de leur propre

culture. Maingueneau (1990) et Collès (1994) voient dans cette divergence une possibilité

d’échanges culturels.  Toutefois, l’écart  qui dépend de la mémoire culturelle des individus

peut être considérable. 

Pour aider à saisir les subtilités du texte littéraire, le professeur doit guider ses élèves dans

la compréhension textuelle en leur proposant des techniques pour découvrir le plus d’indices

possibles.   Les  formes  explicites  de  l’intertextualité  (la  citation,  par  exemple)  sont  plus

faciles à repérer pour les apprenants. Elles sont décelées en premier lieu par les lecteurs dans

le texte. La perception de la parodie ou de l’allusion, en revanche, demande de la part des

élèves une lecture attentive et profonde. Ces formes implicites de l’intertextualité sont donc

découvertes en deuxième lieu, et souvent avec l’aide du professeur. Le rôle du professeur,

dans ce cas-là, est de familiariser les apprenants avec les formes allusives et parodiques les

plus fréquentes. Il doit également leur faire percevoir que ces phénomènes sont souvent à

l’origine de leurs difficultés de compréhension textuelle. 

A la  suite  de  la  démarche  d’autonomisation  préconisée  par  Collès  (1992),  les  élèves

recourent  à  la  recherche  collective  qui  est  encore  plus  productive  dans  une  classe

multiculturelle. Ils profitent de la culture maternelle de leurs collègues pour qui l’allusion ou

la parodie données évoquent, peut-être, une phase historique ou une formulation religieuse.

Le professeur reste le dernier recours des apprenants afin de ne pas céder à la tentation de la
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facilité.  A  sa  demande,  les  élèves  peuvent  recourir  au  dictionnaire  encyclopédique.  Ce

dernier  permet  de  comprendre  les  allusions  faites  sous  forme  de  mentions  (référence  à

l’actualité  internationale,  produits  universellement  répandus,  personnalités  mondialement

connues). 

Les intertextes repérés et compris suscitent un plaisir  chez les lecteurs-élèves, qui nait

d’un  clin  d’œil  saisi  de  l’auteur.  Les  jeunes  lecteurs  ressentent  également  un  plaisir  à

retrouver dans leur mémoire la trace d’une œuvre littéraire dont la perception est changée par

son inclusion dans un autre texte.

Nous ajoutons ici, à la suite de Séoud (1997), que le public d’apprenants (quel qu’il soit,

francophone ou allophone) influence le professeur. C’est à lui d’adopter l’intégration de la

littérature au cours de langue car le paramètre de la langue et culture maternelles  de ses

élèves  intervient.  Dans le  cas des études  scolaires en langue première,  le développement

cognitif de l’individu se fait en parallèle avec d’autres apprentissages. Par contre, les études

en langue étrangère peuvent provoquer un désintérêt chez l’apprenant car il se trouve dans le

milieu étranger où ses compétences linguistiques et culturelles sont inférieures à celles qu’il a

dans sa langue première. En plus, pour bien gérer les situations d’apprentissage, le professeur

doit tenir compte du fait « qu’on ne voit le monde qu’à travers soi, qu’on ne perçoit l’Autre

ou la culture de l’Autre qu’à travers la sienne propre et qu’on ne se voit  soi-même qu’à

travers l’Autre » (Séoud, 1997 : 146). Ainsi, Séoud (1997) met en évidence la question de

l’interculturalité  qui  évoque  inévitablement  la  confrontation  avec  «  l’Autre  ».  La

comparaison  de  sa  propre  culture  avec  celle  de  l’Autre  doit  prendre  sa  place  dans

l’apprentissage de la littérature. Ce parallèle permet donc de mieux comprendre la  culture

littéraire  des  apprenants.  L’identification  mais  pas  l’assimilation  complète  de  la  culture

étrangère,  d’un côté, et la compréhension de soi-même et l’autoréflexion grâce à l’autrui,

d’un autre côté, deviennent le but de cet apprentissage.

Concrètement, un apprenant suit une démarche progressive, d’après Collès (1994). Il émet

d’abord son propre jugement sur le texte proposé en se basant sur ses valeurs, il réagit en

rapport avec ses pratiques culturelles. Sa réaction se manifeste à travers des réponses aux

questions comme « Qu’est-ce qui vous est familier ? Ce texte vous en a-t-il rappelé d’autres

que vous  avez  lus,  entendus  ?  » A ce  niveau,  l’interculturalité  se  présente  comme  effet

«miroir » (Guillen Diaz, 2007 : 191). La tolérance et l'acceptation d'autres cultures passent

par la prise de conscience de sa propre identité culturelle, ses propres marqueurs culturels,
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ses interrogations et ses réponses apportées. Le but de l’enseignement de la littérature est non

seulement  de  faire  acquérir  la  compétence  culturelle  mais  surtout  de  permettre  aux

apprenants d’approfondir la connaissance de leur identité culturelle. Après l’émission de son

jugement, d’après Collès (1994), le lecteur nuancera son opinion en la confrontant à d’autres

textes ou d’autres points de vue en classe. Cette multitude d’avis lui permettra ensuite de

revenir  sur  sa  première  appréciation  afin  de  la  modifier  en  fonction  des  comparaisons

interculturelles. 

Ainsi, le lecteur se rend compte des affinités qu’il a avec sa propre culture. Il la compare à

celle d’autrui pour réaliser ce qu’il y a en commun et pour en percevoir les différences. A ce

niveau, l’interculturalité se présente comme « un réseau de rapports entre individus possédant

une identité personnelle » (Guillen Diaz, 2007 : 192). Collès et Guillen Diaz expriment le

même point de vue. D’après eux, le développement de la personnalité est fortement marqué

par les échanges culturels avec les autres. Cette démarche permet de mettre en commun les

affinités et les différences des interlocuteurs et de réfléchir à l’interaction. La création d’un

parallèle entre la découverte d’une culture étrangère et l’apprentissage d’une langue cible

devient un objectif de l’enseignement de la littérature en FLE.

A la suite de Collès (1994), nous dirons que le savoir  culturel  dont la notion est déjà

conçue  chez  l’apprenant  se  précise  et  s’approfondit  au  cours  de  la  vérification  de  son

jugement  et  des  hypothèses  établies  à  travers  l’analyse  d’autres  opinions  publiques,  de

témoignages  de  critiques,  d’articles  de  journaux  et  des  médias  sur  le  sujet  abordé  dans

l’œuvre étudiée. Dans ce cas, l’interculturalité est présentée comme « une connaissance qui

s’inscrit  dans un système sémiopragmatique  » (Guillen  Diaz,  2007 :  193),  parce  que les

médias jouent un rôle non négligeable en conditionnant et en modelant des individus. Ceci

s’explique par le fait que chaque personne intègre à sa manière des pratiques socioculturelles

et  absorbe tous les produits culturels : conduites personnelles, manières de penser, de sentir,

de désirer, etc. Ainsi, cette démarche de progression culturelle vis-à-vis du texte littéraire

permet de mettre en évidence les liens entre langue et culture. 
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Chapitre II : Les théories de la lecture

Après  avoir  cherché  à  cerner  la  notion  de  la  littérature  de  jeunesse  dans  différents

contextes, nous pensons, dans cette deuxième partie, présenter les théories de la lecture. Elles

seront traitées en tenant compte du fait que notre recherche consiste à étudier la réception

comparée des œuvres littéraires de jeunesse par les publics FL1 et FLE/S. Nous tenterons de

regrouper des éléments théoriques utiles pour créer un modèle didactique de lecture valable

pour les œuvres destinées aux adolescents.  Nous présenterons d’abord des théories  de la

lecture  en  distinguant  les  théories  de  l’effet  et  celles  de  la  réception,  en  définissant  les

concepts d’horizons d’attente et de stéréotypes et enfin en envisageant différents modes de

réception de l’œuvre littéraire. Nous distinguerons également deux activités intellectuelles :

la compréhension et l’interprétation et montrerons que le repérage des « lieux de certitude »

sur  lesquels  elles  se  fondent  est  influencé  par  la  culture  maternelle  des  lecteurs.  Nous

exploiterons dans ce but les travaux de Jean-Louis Dufays parce qu’ils sont consacrés à la

réception dans le contexte de l’enseignement et de l’apprentissage de la lecture littéraire et

représentent  une synthèse intelligible  des études des pionniers des théories de la lecture :

Jauss, Iser.

Les années 1970 ont été marquées par des changements importants dans le domaine de

l’enseignement de la littérature et dans celui de la littérature elle-même. Durant cette période,

Hans Robert Jauss et Wolfgang Iser réécrivent les théories de la lecture. Ils synthétisent des

idées déjà existantes sur l’esthétique de la littérature, ouvrant ainsi un champ de réflexion

pour leurs successeurs.  Leurs études sur le texte  littéraire  mettent  en avant l’idée que ce

dernier est une création inachevée qui n’existe, ne prend forme et ne se concrétise pleinement

que grâce aux lecteurs. L’importance de la réception était négligée auparavant. Les réflexions

sur  la  littérature  se  fondaient  sur  l’idée  de  l’autonomie  de  l’œuvre.  Elles  rejetaient   la

question des effets qu’elle produisait et ignoraient sa fonction dans la société.  Jauss et Iser

proposent une nouvelle conception de l’histoire littéraire avec l’intention de la rénover. Ce

nouvel intérêt s’explique par la nécessité de rendre « à l’expérience esthétique le rôle social

et la fonction de communication qu’elle a perdus » (Jauss, 1978 : 24). L’esthétique de la

réception  ne  peut  pas  être  traitée  comme  une  discipline  autonome,  mais  comme  «  une
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réflexion méthodologique partielle » (Ibid.)  qui permet désormais de comprendre l’œuvre

comme une structure fluctuante versatile et indéfinie.

Comme  l’ont  remarqué  plusieurs  auteurs,  l’esthétique  de  la  réception  a  provoqué  de

nombreux débats à différents propos : les relations entre le monde du texte et celui du lecteur,

la coïncidence et les décalages entre les pratiques lexicales des écrivains et de leurs publics.

« La source de la production du sens est moins le texte que le récepteur, moins l’objet produit

que le sujet lisant » souligne Dufays (1991) dans sa thèse de doctorat. C’est là une nouvelle

conviction partagée qui s’est répandue à partir des années 1980. Deux doctrines prévalent

dans les travaux sur ce sujet. 

La première développe l’idée que le texte littéraire ne prend ses formes et ne s’achève

qu’à travers son lecteur, mais qu’en même temps, l’écrit influence et présuppose la manière

de lire de son récepteur. C’est la théorie de l’effet. Nous constatons, à la suite de Dufays

(1991), que les écrivains se sont questionnés depuis toujours sur l’effet produit par l’œuvre

littéraire. En effet, il a toujours été essentiel pour eux de faire en sorte que leur œuvre soit

comprise et suscite certains effets. D’après Dufays (1991), l’effet est le résultat d’une lecture

programmée, rendue prévisible par le texte lui-même. Défini comme « un processus codé

prévu par lui [le texte], et non comme le fruit d’une projection du lecteur » (Dufays, 1991 :

37), il contraindrait la réception en obligeant le lecteur à lui attribuer un ou plusieurs sens. 

Selon cette théorie, le lecteur apparait comme un sujet soumis au texte.  Ce dernier est

présenté, alors, comme un composant actif qui participe à la création de son lecteur. C’est un

lecteur interne, implicite, virtuel « inscrit dans la structure du texte » (Dufays, 2010 : 26). Au

sens d’Iser, « le lecteur implicite est une notion qui situe le lecteur face au texte en termes

d’effets textuels par rapport auxquels la compréhension devient un acte » (Iser, 1985 : 70

dans Dufays, 2010 : 26).  

Eco (1985), quant à lui, parle du lecteur modèle qui possède la capacité de donner un sens

au texte en fonction de son bagage social, encyclopédique et des conventions culturelles. Ce

lecteur est construit par le texte mais ce n’est pas lui pour autant qui possède la seule bonne

interprétation. Un texte peut pousser le lecteur modèle à essayer plusieurs interprétations, à

se trouver en face de plusieurs  fabulae ou mondes possibles.  Le lecteur modèle est donc

perçu comme une « stratégie textuelle » (Eco, 1985 : 80).

La deuxième approche, celle qui est centrée sur la réception, souligne que le texte est, par

nature, polysémique et représente donc une multitude de sens qui entraine le lecteur vers une
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participation active, une collaboration productive. Comme le note Eco (1985), il s’agit alors

du  lecteur empirique. Dans une telle approche, le lecteur n’est pas seulement un destinataire

:  il  «  agit  »  sur  le  texte  dont  il  doit  reconstruire  par  hypothèses  successives  suivant  le

parcours de lecture textuellement codé. Ainsi, chez le lecteur empirique, la lecture comme

stratégie s’oppose à la lecture comme perception des données du texte.

De plus, Jauss définit l’œuvre comme le « résultat de la convergence du texte et de sa

réception » (1978 : 46) et donc comme une structure dynamique qui évolue, suscite l’intérêt

et poursuit sa réception. Jauss (1978) distingue l’action de l’œuvre (l’effet qu’elle produit) et

sa réception. L’effet est déterminé par le texte (c’est un appel venu du texte), et la réception

par le destinataire.

Dans  son  article  « Le  pluriel  des  réceptions  effectives.  Débats  théoriques  et  enjeux

didactiques », Dufays  (2007) démontre que, pédagogiquement,  les deux doctrines ont des

avantages  et  des  limites.  La  théorie  de  l’effet  présente  une  ou  plusieurs  interprétations

complètes et valables dictées par le texte lui-même qui sont facilement adoptables par un

professeur pour faire avancer toute une classe ensemble dans la lecture et l’interprétation du

texte. Un gros inconvénient remarqué par Dufays est que « l’insistance sur la lecture virtuelle

occulte la diversité des lectures effectives » (2007 : 77) et bannit, ainsi, une lecture comme

une découverte réelle de l’œuvre. 

La  théorie  de  la  réception,  par  contre,  accepte  une  multitude  d’interprétations

individuelles,  propres  à  chaque  lecteur  vu  comme  un «  interprète  singulier »  (Ibid.).  La

diversité d’interprétations proposées par les élèves-lecteurs fait oublier un « socle de sens

commun »  (Ibid.)  revendiqué  par  une  théorie  de  l’effet.  Dufays  (2007)  propose  alors

d’articuler ces deux approches. Il faut accepter un sens commun du texte qui comprend « un

nombre  limité  de  codes  et  de  stéréotypes  permettant  de  faire  signifier  les  textes  d’une

manière  partiellement  convergente »  (Ibid.)  tout  en  laissant  la  liberté  aux  « différentes

lectures qui sont menées à l’intérieur d’un espace socio-historico-culturel donné » (Ibid.).

II.1 La théorie de la réception 

 

Nous  partageons  complètement  la  proposition  de  Dufays  (2007)  d’articuler  les  deux

théories de lecture afin de compléter les limites de chacune. Nous pensons néanmoins nous

arrêter plus longuement sur la théorie de la réception dans ce chapitre parce qu’elle accorde
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un rôle plus important au lecteur et accentue davantage sa participation interprétative. Les

éléments  théoriques  rassemblés  ci-dessous  nous  seront  utiles  pour  construire  un  modèle

didactique du lecteur.  Ce prototype  nous aidera à analyser les attitudes des lecteurs réels

rencontrés  lors de notre expérience.  Nous évoquerons également  la question de l’horizon

d’attente et celle de son impact sur le lecteur et sa réception de l’œuvre lue. Nous mettrons en

évidence le fait  que l’horizon d’attente présuppose une attitude du lecteur par rapport  au

texte. Cette observation représente un des piliers de notre recherche.          

Si, dans la théorie interne ou celle de l’effet, le lecteur implicite est un acteur principal,

Dufays (2010) lui oppose le lecteur issu de la théorie externe, théorie de la réception. Cette

dernière accorde la priorité à l’activité du lecteur qui est tout à fait réel et qui a ses propres

approches  textuelles  basées  sur  ses  compétences,  sa  volonté  et  ses  habitudes.  Elle  met

l’accent  sur  l’action  du lecteur  du  texte  qui  lui  donne sa propre signification  soumise  à

certains processus.

Il y a d’abord l’orientation préalable par rapport à  la lecture qu’on s’apprête à entamer,

puis la découverte des éléments communs identifiés par le lecteur pour saisir le sens global

du texte et enfin la précision et la vérification des hypothèses de lecture.  La production du

sens  est soumise à « la prégnance dans la mémoire collective d’un certain nombre de codes

très généraux, très stables, fréquemment réitérés et massivement répandus : ceux qu’il est

convenu d’appeler des stéréotypes » (Dufays, 2010 : 30). Ce sont ces stéréotypes qui fixent et

stabilisent la réception.

La construction du sens et la prégnance des stéréotypes amènent, d’après Dufays (2010), à

percevoir  le  texte  comme  un  «  objet  social  »  (1994  :  35).  Il  devient  un  ensemble  de

significations  propre à  chaque contexte  de  réception,  à  chaque communauté  culturelle  et

sociale, à chaque génération.  

Jauss (1978) souligne également que la structure virtuelle de l’œuvre doit être concrétisée,

c’est-à-dire transformée par son lecteur pour parvenir au renouvellement de la tension entre

l’« être » de l’œuvre et le « sens » du lecteur (Jauss, 1978 : 213). Une signification prend

ainsi naissance dans le lien établi entre le texte et sa réception. Le sens de l’œuvre d’art est

conçu comme « une totalité qui se constitue dans l’histoire même » (Ibid.) et non comme une

« substance transtemporelle » (constante dans de temps et hors du temps) (Ibid.).

Jauss (1978) tente de voir comment l’effet et la réception s’articulent pour que l’œuvre

bien qu’elle soit un témoignage du passé acquière une valeur au présent. L’œuvre d’art reste
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intemporelle  parce  que  sa  forme  exprimée  dans  le  langage  d’une  époque  déterminée

maintient la possibilité d’une signification sensible,  à tous les changements  du temps qui

passe.  Cette  signification  assure  le  contact  entre  l’œuvre  et  le  destinataire.  Les  deux

composantes de l’œuvre (l’effet et la réception) s’articulent en un dialogue implicite entre un

sujet actuel et un discours passé. Cet échange consiste en une réponse implicite trouvée dans

le passé à la question posée actuellement. Ainsi, la réception implique une interrogation qui

va du lecteur vers le texte. Cette logique herméneutique de la question et de la réponse sert à

éclairer l’évolution entre l’œuvre et le public, entre l’effet de l’œuvre et sa réception.   

Nous retrouvons la  même idée chez Iser8.  D’après  lui,  la  vie  de l’œuvre littéraire  est

assurée par la participation active de ceux auxquels elle est destinée. Ce sont les lecteurs qui

la font entrer dans la continuité de l’expérience littéraire, ce sont eux qui rendent durable son

passage  à  la  réception  active,  à  la  lecture  non seulement  simple  et  ordinaire  mais  aussi

critique. Ainsi, le rapport d’échange et d’évolution s’installe entre le public et l’œuvre. Ce

lien entre le lecteur et le texte littéraire offre, d’après Jauss qui exprime le même point de

vue, « un double aspect : esthétique et historique » (1978 : 45). La première réception de

l’œuvre va s’enrichir dans son parcours d’une génération de lecteurs à l’autre en constituant «

une chaine de réceptions » (Ibid.) qui décidera de l’importance historique de l’œuvre et de «

son rang dans la hiérarchie esthétique» (Ibid.).

II.2.1 Horizon d’attente littéraire

Jauss (1978) précise que l’historicité de la littérature ne se borne pas au rapport entre le

destinataire  et  l’œuvre,  entre  le passé et  le présent,  mais  qu’il  y a une intervention d’un

facteur social. Il affirme « avoir introduit dans l’interprétation historico-littéraire le concept

d’horizon d’attente » (Ibid.). Pour donner sa définition, citons cet auteur qui voit l’horizon

d’attente du lecteur comme « système de relations objectivable des attentes qui résultent pour

chaque œuvre au moment historique de sa parution des présupposés du genre, de la forme et

de la thématique d’œuvres connues auparavant et de l’opposition entre langue poétique et

langue  pratique »  (Ibid.). Le  lecteur  s’approprie  l’expérience  transmise  par  la  lecture  en

participant à la formation et à la transmission du « comportement social » (Jauss,  1978 :

8 Iser, W., 1985 L’acte de lecture. Théorie de l’effet esthétique, Liège, Mardaga, cité par Dufays, J.-L., 2010
Stéréotypes et lecture, Bruxelles, Peter Lang, p. 24
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257). L’esthétique de la réception entraine l’étude de « cette fonction de création sociale de

l’art  » (Ibid.)  afin de la formuler  en un horizon d’attente  (un système de normes).  Cette

fonction de l’expérience esthétique aidera à saisir le point de rapprochement entre le savoir

pratique et « les modèles de comportement communicationnel » (Ibid.) des lecteurs. Nous

approfondirons cette notion en appliquant la classification de Leenhardt et Jớzsa (1999) à

notre étude (voir chapitre 4.1.3, partie IV). Ces sociologues basent leur typologie sur les

valeurs véhiculées par le texte littéraire et sur la capacité des lecteurs de les saisir en fonction

de leurs horizons d’attente.     

Jauss  (1978)  ne  définit  pas  ce  concept  de  manière  univoque.  Il  distingue  l’horizon

d’attente littéraire (impliqué par l’œuvre) et l’horizon d’attente social (le code esthétique des

lecteurs qui conditionne la réception). 

L’œuvre, même si elle vient de paraitre, ne se présente jamais comme une  nouveauté

absolue, dit-il, car elle évoque des références implicites, des informations déjà lues et des

caractéristiques familières. Il y a une création d’une attente de déroulement,  de suite et de fin

du récit. L’attente évolue, change ou est maintenue au fur et à mesure de l’avancement de la

lecture. C’est une perception guidée.

Ainsi, l’horizon d’attente, en général, peut se baser sur trois facteurs que chaque œuvre

présuppose :

         - les normes reconnues du genre,

         - les rapports implicites avec d’autres textes connus liés par le contexte historique à

l’œuvre qu’on est en train de lire,

         - l’opposition entre la fonction poétique de la fiction et celle prosaïque du langage

réel. Le lecteur peut ainsi réfléchir à cette comparaison (Jauss, 1978 : 50).

Donc,  l’horizon  d’attente  littéraire est  construit  par  la  saisie  des  présupposés  venus

d’autres textes lus qui favorisent la compréhension de l’œuvre par le lecteur. Jauss (1970)

insiste sur la distinction de ces deux termes pour faire le départ entre une lecture individuelle

et subjective et  la  réception  proprement dite.  Il  parle alors de « l’horizon transsubjectif »

(Ibid. : 176) de la réception qui se dessine dans l’œuvre, elle-même, lors de la lecture.  Cet

horizon  détermine  l’effet  du  texte  et  explique  la  subjectivité  de  la  compréhension-

interprétation et  du gout de différents lecteurs.  Ainsi,  l’œuvre littéraire   « prédispose son
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public par des indications, des signaux manifestes ou cachés, des caractéristiques familières,

à une forme de réception particulière » (Jauss, 1970 : 175). 

D’après Jauss (1978), l’ensemble de connaissances et d’attentes conditionne les lectures à

l’échelle  collective.  Dufays  (2010) accepte  ce point  de vue en l’élargissant.  Pour lui,  les

connaissances individuelles sont étroitement liées aux compétences maitrisées par un public

donné et représentées sous forme du « savoir collectif stabilisé qui génère l’attente » (Dufays,

2010 : 119).

II.2.2 Horizon d’attente socioculturel

 L’horizon d’attente socioculturel du lecteur correspond à l’horizon de ses intérêts, de ses

besoins et ses expériences déterminés par la société qui l’entoure. Le lecteur concrétise une

signification actuelle de l’œuvre lue en insérant sa compréhension du monde et de la vie dans

le cadre de références littéraires fixé par le texte. 

Nous adoptons ce point de vue qui nous sera utile pour classifier les différents modes de

lecture explorés par notre étude. En fait, d’après Jauss (1970), les normes esthétiques propres

à  chaque  public  littéraire  peuvent  « être  subdivisés  sociologiquement  selon  les  niveaux

d’attente des différents groupes, couches ou classes, et rapportés aux intérêts et aux besoins

de la situation historique et économique qui les détermine ». Dès lors nous pourrons établir

des corrélations entre les horizons d’attente des lecteurs et l’hétérogénéité de leurs origines

culturelles, langagières et sociales.

Jauss (1978) constate que dans toute lecture s’opère une fusion des deux horizons sur les

plans littéraire et social. Cette fusion peut être spontanée « dans l’adhésion au supplément

d’expérience apporté par l’œuvre » (1978 : 258) ou prendre une forme réflexive. Il dépend

cependant du lecteur d’accepter ou de refuser l’assimilation de l’horizon d’attente littéraire à

celui de son expérience personnelle.

La distinction entre les deux horizons d’attente coïncide avec celle que propose Dufays

(2010) à la suite de Laroche9  (1978 : 169) : « la lecture comporte toujours deux dimensions :

l’une, collective et contrainte, qui consiste à intégrer le texte dans un contexte de réception (à

9 Laroche, D., 1978 Le discours antérieur. Propositions pour une sémantique du texte littéraire, Louvain, Thèse
de doctorat UCL (inédit) cité par Dufays (2010 : 37)
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faire  de lui un objet social), l’autre sujette davantage aux variations individuelles (Dufays,

2010 : 37). 

Eco10 défend le même point de vue en insistant sur le fait que la lecture est une activité

bidimensionnelle :  « la distinction entre la lecture libre et  la lecture contrainte  c’est  celle

entre la "coopération interprétative", qui est la perception "fidèle" des effets et l’"utilisation"

du  texte, définie comme la construction de significations "libres" et "malicieuses"» (Dufays,

2010 : 38).

Nous trouvons le même point de vue chez Picard (1986), qui distingue la lecture comme

« playing » (jeu libre) et la lecture comme « game » (jeu soumis à des normes et des règles).

Cet auteur insiste sur le fait que seule la synthèse du « playing » et du « game » permet aux

lecteurs de donner à la lecture sa pleine fécondité.

Ainsi,  il  est  clair  que  la  lecture  en  tant  qu’acte  littéraire  mobilise  des  connaissances

sociales, politiques, économiques et culturelles contemporaines. 

Nous développerons l’idée de la synthèse de deux modes de lecture dans le chapitre qui

suit.

II.2 Les modes de réception

Nous avons constaté que la construction du sens par le lecteur est fortement influencée par

son attitude psychoaffective lors de la lecture. Ce lien entre deux composants (la construction

du sens et l’attitude psychoaffective du lecteur) détermine ce que Dufays (2001) appelle la

modalisation du texte. De nombreux théoriciens distinguent au moins deux modes capitaux

de  lecture.  Le  processus  de  la  lecture  est  vu,  donc,  comme  une  oscillation  entre  « la

participation psychoaffective aux référents et leur mise à distance rationnelle, et ici encore,

les stéréotypes exercent un rôle tout à fait déterminant » (Dufays : 2001, 6). Les exemples

qui seront recueillis et analysés lors de notre expérience pourront illustrer ce processus.

10 Eco, U., 1985 Lector in fabula ou la coopération interprétative dans les textes narratifs, Paris, Grasset cité
par Dufays (2010 : 38)
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II.2.1 La participation

Lorsque le lecteur établit une relation avec des stéréotypes, le niveau de lecture est défini

différemment selon les auteurs. Barthes (1973) l’appelle la lecture de plaisir, Picard (1986),

l’activité du lu, Jouve (1993), l’activité du lisant et Dufays (2010), la participation. Ce niveau

de lecture se caractérise par une adhésion à l’univers représenté par le texte. 

La participation est un mode de lecture qui « se focalise sur le « suspense » de l’intrigue,

sur  le  caractère  «  humain  »  des  personnages  et  les  actions  concrètes  qu’ils  effectuent  »

(Dufays, 2010 : 180). Le lecteur, dans ce cas, ne prête pas son attention à la manière dont le

texte  a  été  conçu,  mais  s’intéresse  plutôt  à  sa  dimension  narrative  et  à  « l’univers  qu’il

dépeint » (Dufays, 2010 : 181). Les personnages deviennent des êtres humains réels obligés

de se soumettre  aux lois sociales.  Pour Dufays  (2010), le lecteur voit alors dans le texte

littéraire « une instruction pour agir » (Ibid.). Il ne perçoit que le côté pragmatique de l’écrit

et  devient  victime  d’une  constante  illusion  et  des  «  représentations  stéréotypées  de  la

communication  ordinaire  » (Ibid.).  Il  n’est  pas capable  d’en percevoir  le  caractère  fictif,

poétique   et  symbolique.  La  participation  présente  ainsi  le  lecteur  comme  « soumis  à

l’œuvre». Il  rentre dans le vif du sujet en prenant parti  dans des conflits  de personnages

perçus comme vrais. Une fois entré dans le texte, le simple lecteur devient  lu. Il s’attache,

d’après  Picard  (1986),  à  l’idée  de  plaisir,  à  son  abandon,  à  ses  pulsions  sublimes  et

identifications, à sa reconnaissance et à ses principes. « Il ranime l’objet d’investissement

qu’il fut pour sa mère, dans l’illusion qu’elle entretint » (1986 : 112). Cette illusion est créée

consciemment  par  le  lecteur  dans  le  but  de  jouer,  de  vivre  dans  l’imaginaire,  d’essayer

différents rôles. C’est pour cela qu’un lecteur, tel qu’on vient de le décrire,  peut témoigner

de sa tristesse et de son désarroi à la fin du livre. Car il perd pour toujours des amis qu’il ne

verra plus et sur lesquels il n’apprendra jamais plus rien.

Pour élargir ici une panoplie des réflexions sur la question de la participation effective des

lecteurs lors de la lecture, nous voulons ajouter le point de vue de Schaeffer (1999). Il refuse

d’assimiler  la  fiction  à  une  identification  aveugle  et  soumise  à  un  personnage.  Dans  sa

conception,  le lecteur  a la tendance à la fiction qui lui  procure le  plaisir  parce que cette

dernière met  au clair  une différence à  la fois  du soi-même et  de l’Autre.  « L’immersion

fictionnelle » (Ibid.:  153) dans la narration est  vue non pas comme une identification  au

personnage, mais comme un signe de distanciation, comme une « désidentification », selon
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les mots de Schaeffer (1999). Lorsque le lecteur est en situation d’« immersion fictionnelle »,

il perçoit des représentions des faits réels à travers le prisme de la fiction. Cette dernière

provoque la disjonction entre la perception des représentations de la réalité et le système de

leur vérification propre à chaque individu et généré par sa culture d’origine, ainsi que par son

milieu social.  Ainsi, il  est difficile de maintenir  la distinction culturellement établie entre

la « vérité » et la « fiction ». Cette dernière,  au sens de Schaeffer (1999), est  « le vecteur

grâce auquel elle peut atteindre sa finalité véritable, qui est de nous engager dans une activité

de modélisation [du réel] » (1999 : 199). Pour lui, la fiction ne se résume pas à l’opposition

vrai-faux, mais elle est considérée comme une réalité imprégnée qui modélise un certain type

d’appréhension et de connaissance du monde. Des fictions participent ainsi à la construction

du monde  référentiel  des  lecteurs.  La perception  du roman dépend toujours  des  origines

sociales, culturelles, linguistiques, familiales de son lecteur. 

II.2.2 L’articulation

Pour élargir la notion d’illusion, Dufays, suivant Hellenga (1982), parle de  l’articulation

comme mode de réception. Elle permet au lecteur d’accéder directement au contenu du texte

de par sa propre expérience. « Le texte apparait comme un scénario qui invite le lecteur à se

projeter dans un rôle sympathique » (2010 : 184) et lui fait vivre de nouvelles expériences.

Picard (1986) est du même avis. D’après lui,  les compétences et les expériences lectrices

diffèrent  d’un  lecteur  à  l’autre  et  créent  un  système  de  références,  d’intertextualité,  de

critères et de valeur. Ce système est lié à l’histoire personnelle de chaque individu. Ainsi, la

relation qui s’installe entre le sujet et le texte devient essentielle dans la lecture pragmatique.

II.2.3 La distanciation

La distanciation décrite par Dufays (2010), appelée aussi l’activité du lectant par Picard

(1986), se caractérise par un regard critique sur le scénario de l’œuvre, où les stéréotypes

sont perçus comme des signes dévalués (Dufays, 2001). Le lecteur recourt à la distanciation

quand la lecture pragmatique ne le satisfait plus, car elle n’est pas apte à combler le « vide

sémantique » (Dufays, 2010 : 185) ressenti. Le lecteur se distancie du récit qu’il est en train

de lire. Son attention se porte sur les connotations, le sens caché et sur tout ce que le texte
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« recèle comme inconscient » (Dufays,  2010 : 186). Dufays remarque à ce propos que le

lecteur  qui  prend ses distances  par rapport  au texte  y voit  clairement  des stéréotypies  et

entreprend ainsi des interprétations textuelles. Le lectant de Picard « tient sans doute à la fois

de l’Idéal  du Moi et  du Surmoi,  fait  entrer dans le  jeu par plaisir  secondarité,  attention,

réflexion, mise en œuvre critique d’un savoir, etc. » (1986 : 214). Il commence à repérer les

« lieux de certitude » et les référents textuels avec un regard critique afin de se soumettre à la

lecture –game et à ses « règles de jeu ». Cette dimension du lecteur est doublée par une

composante  corporelle  appelée  par  Picard  (1986)  liseur.   Le  lecteur-liseur  fait  partie  du

monde réel  quand ses yeux suivent,  sautent  les lignes  ou reviennent  en arrière,  quand il

entend le bruit des pages, pèse le livre, touche une couverture. Le liseur se situe ainsi dans un

milieu factuel que Picard (1994) appelle effet de cadre.

 Après  avoir  présenté  cette  classification,  Dufays  (2010)  soutient  que  la  lecture

pragmatique est davantage mobilisée face à la fiction et la lecture de « distanciation » face à

la poésie. Il explique cela par le fait que le roman d’aventure, d’amour ou de suspense incite

le lecteur à se plonger dans la lecture sans réfléchir prioritairement à la manière dont le texte

a  été  écrit.  Au  contraire,  la  lecture  poétique  exige  de  se  concentrer  sur  le  contenu,  le

déchiffrage des stéréotypes et l’implicite.  Le lecteur expérimenté s’engagera sur une voie

moyenne située entre la lecture « passionnelle » et la lecture rationnelle. Cette position de

dédoublement repose la question de l’équilibre entre l’illusion et la réalité : le lecteur-joueur

peut à la fois croire et ne pas croire « à la paradoxale réalité de l’illusion » (Picard, 1986 :

112). Ainsi, pendant la lecture, le lecteur crée un lien, un va-et-vient entre la participation

(l’autorité  dé  référents)  et  la  distanciation  (la  réflexion  sur  leurs  effets  esthétiques  et

idéologiques)  (Dufays,  1991 :  11),  entre  playing et   game (Picard,  1986).  Ce va-et-vient

devient une source de valeur littéraire. D’après Picard (1986), c’est la lecture comme jeu qui

détermine le fait littéraire. Cet auteur explique cela par le fait que, si les écrits existent sans

lecteurs,  la  littérature  ne  peut  pas  être  imaginée  sans  lecture.  Le  plus  important  dans  la

littérature est que « toute esthétique passe par la lecture » (Picard, 1986 : 242) : cela peut être

le jugement du public ou celui de l’auteur qui se présente comme écrivain et lecteur en même

temps. Dufays ajoute que « la littérature est un effet de lecture qui dépend de l’attitude qu’on

adopte à l’égard du texte » (2010 : 213). L’écrit ne devient littéraire qu’après avoir reçu une

dimension littéraire de chaque lecteur et de chaque génération de lecteurs.
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II.3 Le rôle des stéréotypes

II.3.1 Critères de définition 

Après avoir cerné la théorie de la réception de manière à ce qu’elle puisse être utilisée

pour fonder l’analyse des résultats de cette recherche, nous nous penchons dans ce chapitre

sur  la  question  des  stéréotypes.  Etant  donné  que  cette  expérience  touche  les  publics  de

lecteurs différenciés par leur culture maternelle et appartenant aux différents espaces socio-

historico-culturels,  nous supposons  que les  stéréotypes  jouent  un rôle  primordial  comme

porteurs de sens culturels dans la réception de l’œuvre littéraire. Des exemples tirés de notre

corpus rendront opérationnelles les notions théoriques liées au concept de stéréotype.  

Dans notre chapitre précédent, nous avons défini le stéréotype. Pour ce faire, nous nous

basons sur l’analyse de Dufays (2010). Il faut dire que ce concept reste encore assez flou

malgré qu’il soit relativement ancien. Il existe de nombreuses définitions des stéréotypes qui

n’englobent pas toutes les nuances de leurs emplois. Dufays (2010) cite différents critères qui

précisent  ces  nuances.  La dimension répétitive,  la fréquence des stéréotypes  constitue un

premier critère, d’ordre quantitatif, et elle va de pair avec leur caractère banal, leur absence

d’originalité. Les stéréotypes sont en effet perçus comme « trop souvent utilisés », comme

« usés  »  (Dufays,  2010 :  53).  À ce  propos,  les  stéréotypes  artistiques  et  littéraires  sont

distingués de ceux qu’on emploie dans la communication quotidienne : alors que les seconds

sont souvent perçus comme neutres, les premiers sont marqués par leur « usure » (Ibid.) car

ils ne provoquent pas l’effet recherché. Les élèves interrogés dans le cadre de notre recherche

ont donné comme exemple un stéréotype qu’ils ont trouvé dans le roman Julie de B. Coppée,

l’expression « une femme élancée» (Coppée : 2005, 9). Nous pensons que ce stéréotype a

une dimension répétitive. Un autre exemple « la sculpture de votre corps » (Coppée : 2005,

8), qui sert également à caractériser une femme, représente un stéréotype marqué par son

utilisation excessive dans le langage de tous les jours et, par conséquent, démuni de son effet

artistique.    

Le  stéréotype,  qui   apparait  dans  un  écrit  puis  dans  l’autre,  s’intégrant  chaque  fois

aisément dans son tissu narratif, présente en outre un caractère historique. Il incarne en effet

« une forme de répétition interdiscursive » (Dufays, 2010 : 53), qui peut être confondue avec

d’autres processus littéraires tels que le plagiat, le pastiche, la parodie ou l’allusion. Ceux-ci
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exercent une « fonction citative » (Ibid.), c’est-à-dire que le plagiat sert à reproduire un texte

initial,  le  pastiche  à  imiter  le  style  d’un  écrivain,  la  parodie   à  caricaturer  un  texte,  et

l’allusion à renvoyer à un texte ou à un contexte. 

Quant au stéréotype, il parcourt plusieurs textes à la fois et se réfère à un ensemble des

valeurs dégagées par ces contextes. Le critère historique tient au fait qu’un seul texte ne suffit

pas pour construire le stéréotype : « il faut auparavant  que ce texte, ou une de ses parties, ait

été assimilé par une tradition, poli par un usage multiple » (Dufays, 2010 : 54).  Si nous nous

tournons vers notre corpus, nous voyons que le stéréotype de la femme au foyer (dans Julie

de B. Coppée) est pris négativement par le public belge. Elle est perçue comme une femme

privée de sa liberté féminine, engloutie par les travaux de ménage quotidiens. Par contre, le

même stéréotype d’une femme au foyer constitue une représentation positive dans l’esprit

des lecteurs slovaques. Pour eux, une telle femme est le pilier d’un ménage, le symbole d’une

famille unie. 

Par ailleurs, le stéréotype fixé comme une image mentale possède un caractère abstrait :

on touche ici à un critère de définition d’ordre sémantique. L’exemple cité ci-dessus rentre

également  sous  ce  critère.  Dufays  (2010)  parle  ici  des  représentations  stéréotypées  qui

comportent toujours une dimension abstraite et générale parce qu’ils constituent un modèle

unique applicable à nombreux contextes. Ce modèle peut représenter tantôt une idée, une

croyance ou un jugement,  tantôt une image figée d’objets, de catégories  humaines ou de

situations, tantôt une opinion sur un individu, un groupe ou une chose.   

Le stéréotype, en tant que phénomène « figé » et « préconstruit » (Dufays, 2010 : 55), est

également définissable par un critère formel. Il constitue en effet l’association d’au moins

deux  éléments  lexicaux,  perçue  comme  automatiquement  reproductible  et  relativement

autonome par le récepteur. Nous remarquons que les lecteurs de Julie de B. Coppée repèrent

plus facilement des combinaisons syntagmatiques représentant des comparaisons : « éclata en

sanglots » (Coppée : 2005, 28) ou « voyages vers le centre du monde » (Coppée : 2005, 69),

qui forment des associations verbales figées ou semi-figées.

Enfin, le caractère inauthentique du stéréotype constitue un critère de définition qualitatif.

Souvent  défini,  du point  de vue de l’idée  qu’il  transmet,  comme  « reçu »,  « dénué de

pertinence » (Dufays, 2010 : 56), le stéréotype exprime « moins la vérité qu’une habitude de

langage » (Ibid.). 
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II.3.2 Définition du stéréotype

En regroupant tous ces critères, nous pouvons citer Barthes:

Le stéréotype est un mot répété, hors de toute magie, de tout enthousiasme, comme s’il

était naturel, comme si par miracle ce mot qui revient était à chaque fois adéquat pour des

raisons différentes, comme si imiter pouvait ne plus être senti comme une imitation : mot

sans-gêne, qui prétend à la consistance et ignore sa propre insistance (1973, 96). 

Dans cette définition qui reflète une vision négative et simple du stéréotype par cet auteur,

le mot ou l’expression ne devient stéréotypé et ne prend sa caractéristique « érotique » (Ibid.)

que lorsqu’il est utilisé dans deux conditions opposées : répété (jusqu’à ce qu’il devienne

stéréotype) et en même temps inattendu, « succulent par sa nouveauté » (Ibid.).

Citons également Morfaux (1980) qui assimile les stéréotypes aux clichés :

Clichés, images préconçues et figées, sommaires et tranchées, des choses et des êtres que

se fait l'individu sous l'influence de son milieu social (famille, entourage, études, profession,

fréquentations, médias de masse,...) et qui déterminent à un plus ou moins grand degré nos

manières de penser, de sentir et d'agir. 

D’après cet auteur, le stéréotype constitue une composante essentielle du système culturel

d'une collectivité. Son rôle important est de faire découvrir le mode de fonctionnement et

l'imaginaire culturel de cette dernière. C'est pour cette raison que l’on considère le stéréotype

comme un outil  de  lecture  qui  met  en  évidence  des  rapports  interculturels  et  apporte  sa

contribution à la formation des représentations des personnages. 

II.3.3 Les valeurs et les fonctions du stéréotype

         II.3.3.1 La valeur dénotative

Du point de vue de la valeur, d’après Dufays (2010), les stéréotypes peuvent accomplir

trois fonctions. 

Premièrement, cet auteur parle de la double valeur dénotative du stéréotype : signification

et  répétition.  Quand un stéréotype  libère  des  significations  intégrées  dans  le  contexte,  il

possède  en  même  temps  un  caractère  répétitif.  Il  s’intègre  simultanément   dans  deux

processus de la lecture : la compréhension et l’interprétation. La valeur de signification doit
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être  comprise  et  la  valeur  de  répétition  interprétée  lorsque  le  stéréotype  sera  distingué

spontanément  grâce  à  son  apparition  multiple.  Ces  deux  valeurs  participent  à  « une

construction  sémantique  seconde »  (Dufays :  2010,  227).  Prenons  comme  exemple

l’apparition  d’une  lettre  anonyme  qui  se  trouve  au  centre  de  l’intrigue  du  roman  Julie.

L’héroïne reçoit une enveloppe orange non signée qui perturbe sa vie quotidienne et emmène

des changements considérables. Le scénario lié à l’arrivée d’une lettre est stéréotypé pour la

plupart des lecteurs. Nous remarquons que la réception de lettres anonymes par une jeune

femme peut être interprétée comme un danger pour sa vie qui l’attend dans l’immédiat. Par

contre, la même lettre venue d’un inconnu peut être perçue comme une invitation à changer

sa vie  monotone en incitant  la  curiosité  et  l’excitation  de la  destinataire.  Chaque lecteur

choisit sa propre interprétation d’un cas de figure stéréotypé en l’intégrant dans sa perception

globale du texte.

II.3.3.2 Les valeurs connotatives

Deuxièmement,  Dufays  (2010)  distingue  trois  grandes  valeurs  connotatives,  qui

correspondent  aux  trois  fonctions  des  stéréotypes  (signification  des  discours,  attribution

d’une valeur et effet utilitaire).

- une valeur symbolique : les stéréotypes vidés de toute connotation se présentent comme

un indicateur  neutre  du  sens  «  inscrit  de  manière  durable  dans  la  mémoire  collective  »

(Dufays, 2010 : 228). Dans ce cas, ils sont perçus comme des termes neutres qui désignent

des  outils  principaux  de  la  pratique  langagière  ordinaire.  Etant  donné  que  la  mémoire

collective  est  propre  à  chaque  peuple,  à  chaque  notion,  nous  pensons  que  la  valeur

symbolique du stéréotype nous permettra de déceler les particularités langagières des lecteurs

belges, slovaques et roumains qui ont pris part à notre expérience ;

- une  valeur  indicielle :  le  stéréotype  peut  être  perçu  comme  positif  ou  négatif.  La

dimension positive lui a été attribuée par la pensée classique, qui y voyait un élément fiable,

« porteur de sens et de vérité » (Ibid.). La dimension négative est présente dans la pensée

moderne : la valeur indicielle y est perçue comme « l’impensé d’un langage » (Ibid.). Cette

dimension crée un effet de réel, ne renvoie pas à la réalité mais à sa représentation. L’union

de ces deux dimensions confère au stéréotype une valeur « axiologique » (Ibid.) de nature

esthétique, référentielle ou éthique. Il est susceptible d’exprimer la beauté ou la laideur, une
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réalité  ou  une  illusion,  un  discours  moralisateur  ou  un  message  avilissant.  Dans  notre

expérience, la prise de position positive ou négative par rapport à un stéréotype peut donner

une idée sur des valeurs propres aux publics intégrés dans ce projet. L’exemple que nous

avons  analysé  plus  haut  peut  le  confirmer.  Ainsi,  le  stéréotype  d’une  lettre  anonyme

considérée comme une menace comporte une dimension négative ; mais le même stéréotype

peut comporter une dimension positive et signifier la possibilité d’un changement radical du

quotidien ;

- une valeur iconique : le stéréotype peut assumer une portée pragmatique lorsqu’il est

considéré  par  l’émetteur  et  par  le  récepteur  comme  «  une  énonciation  propre »  (Ibid.)

appartenant à son émetteur. Le récepteur ne le perçoit pas alors comme une « reprise » (Ibid.)

ou une expression figée. Le stéréotype possède ainsi une valeur « iconique », qui accentue sa

banalité  et  son caractère figé,  et  il  revendique en même temps son identité.  Cette  valeur

permet aux écrivains d’utiliser des lieux communs dans leur langage habituel, comme s’ils

n’étaient jamais devenus usés, pour se qualifier, se distinguer comme tels.

II.3.3.3 La valeur métalinguistique

Troisièmement,  Dufays  (2010)  évoque  une  portée  métalinguistique  du  stéréotype,  par

laquelle est mise en évidence « parodiquement une image rebattue de la littérature » (Dufays,

2010 :  229). Cet effet  ne se manifeste  pas ouvertement dans tout stéréotype mais  il joue

néanmoins  deux  rôles  importants.  Lorsqu’il  dégage  cet  effet,  d’un  côté,   le  stéréotype

exprime « une intention satirique, moqueuse, critique » (Ibid.), de l’autre, il apparait comme

un « divertissement, un pur jeu ludique dénué d’intention polémique » (Ibid.). Le stéréotype

est alors employé aux fins de se moquer de lui-même. Dans ce cas, il dépasse  le pouvoir de

dénotation qui est le sien quand il est considéré comme un signe ordinaire, ainsi que son

pouvoir de connotation en tant qu’indice culturel porteur d’une valeur symbolique, indicielle

ou  iconique.  Il  valorise  sa  propre  usure  et  revendique  sa  portée  métalinguistique  ou

parodique.  

Ainsi,  toutes  les  valeurs  et  les  formes  citées  ci-dessus  peuvent  être  réparties  en  trois

groupes selon leurs emplois. Dufays (2010) distingue la participation, la distanciation et le

« va-et-vient »  comme  les  trois  modes  de  réception  possibles  d’un  texte  littéraire.  La

participation  prévoit  l’utilisation  des  stéréotypes  de  signification  à  valeur  symbolique  et
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indicielle.  Les  stéréotypes  sont  alors  utilisés  au  premier  degré  et  visent  à  amener

automatiquement, directement le lecteur « passif » à l’univers référentiel créé par l’auteur.

L’enveloppe orange brisa la monotonie des publicités,  ordres de payements ou autres

imprimés sans surprise. C’était une vraie lettre. Avec un timbre. Une adresse manuscrite en

définissant la cible : « Madame Liennac ». En son dos : rien, le silence. Aucune marque.

Aucun cachet. L’enveloppe était fermée. Soit une lettre comme on ne reçoit jamais. Soit une

lettre que l’on déshabille immédiatement ! (Coppée, 2005 : 5)

Cet exemple de la perception stéréotypée de la réception d’une lettre anonyme montre

bien que le  rôle  des  stéréotypes  du premier  degré est  de faciliter  la  lecture,  d’assurer la

lisibilité du texte et le déroulement rapide de l’action. Ceci est possible « en raison à la fois

de sa récurrence et de son caractère abstrait et schématique » (Dufays, 2010 : 237). En outre,

la valeur symbolique du stéréotype crée « un système générique » (Ibid.) afin de permettre au

lecteur de se situer immédiatement dans l’univers référentiel familier. 

Dans notre cas, le grand nombre d’expressions stéréotypées univoques employés au début

du récit  épistolaire,  fait  d’eux « l’outil  premier  de la  production du sens par le  lecteur »

(Dufays,  2010 :  238).  Les  premières  lignes  de  ce  roman,  qui  véhiculent  une  série  de

stéréotypes (« le ventre de la boîte aux lettres », « mes plus anonymes pensées », « briser la

monotonie  des  publicités »)  créent  « un  effet  de  genre »  (Ibid.)  et  laissent  au  lecteur  la

possibilité d’imaginer le développement éventuel du récit. Le stéréotype du premier degré

doté de son caractère « conventionnel  et  familier » (Ibid.)  acquiert  sa valeur indicielle  et

renvoie  le  lecteur  à  une  représentation  du  réel  et  non  pas  directement  à  la  réalité.  Le

stéréotype assimilé passivement, comme c’est le cas dans la lecture participative, garantit la

vraisemblance du texte et donne la crédibilité à  tout discours. 

La distanciation,  quant à elle, utilise les stéréotypes comme des figures de répétition à

valeur iconique et ironique. Les stéréotypes sont alors pris au deuxième degré  : ils ne sont

pas utilisés comme des signes ordinaires mais comme « un discours des autres dont on prend

distance  pour  montrer  qu’on  n’est  pas  dupe  de  sa  banalité »  (Dufays,  2010 :  245).  Ces

stéréotypes  exercent  trois  fonctions  principales  en   appelant  le  lecteur  à  réfléchir,  à  se

distancier du texte lu. Ils déclenchent « des opérations transtextuelles » (Ibid.) en évoquant

dans la mémoire du lecteur des contextes semblables. Ils sollicitent également une pensée

critique en le poussant à s’interroger sur la signification portée et sur les valeurs débattues.

Ils instaurent enfin une complicité entre l’auteur et son destinataire. Quand l’écrivain emploie
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un stéréotype, il invite de cette manière le lecteur à prendre la même distance à l’égard des

notions évoquées.

Enfin, le « va-et-vient » (Dufays, 2010 : 233), qui est la circulation constante entre les

deux  premiers  modes  de  réception,  considère  le  stéréotype  comme  une  représentation

complexe : d’une part, il est un signe ordinaire, qui sert  à donner le sens au discours, et de

l’autre, il est doté d’une valeur de signification et de répétition qui vise à éveiller l’esprit

critique  du  lecteur.  Dufays  met  ainsi  en  évidence  « l’indifférenciation »  (2010 :  272),  le

phénomène d’écriture qui permet de traiter des usages complexes du stéréotype.  Ce procédé

comprend  les « indéterminations » ou « lieux d’incertitude » (Ibid.) qui peuvent être traités

par le lecteur comme 

- « indécidables » (Ibid.) (échappant à une compréhension rationnelle, et donc mis en

suspension), 

- « ambivalents » (Ibid.) (alternant entre l’acceptation des valeurs du stéréotype et leur

mise à l’écart critique), 

- « disséminés » (Ibid.) (ayant une signification polysémique)

- ou « ambigus » (Ibid.) (évoquant plusieurs interprétations ressenties comme une gêne

de la compréhension et suscitant une « lecture hésitante » (Ibid.)).

Etant  donné  que  l’objectif  de  notre  étude  est  de  diagnostiquer  les  difficultés  et  les

particularités de la réception dues à l’influence de la langue et culture maternelle des lecteurs,

nous croyons utile de prendre en considération ces trois modes de réception basés sur la

perception  et  la  compréhension  du  stéréotype,  car  nous  sommes  persuadée  que  celui-ci

constitue un vecteur de la culture native des lecteurs. Nous développerons ces trois modes de

réception dans le chapitre qui suit.

II.4 La lecture : compréhension et interprétation

 

Nous consacrons ce chapitre  à la distinction entre la compréhension et  l’interprétation

dans  le  processus  de  lecture.  Les  deux  activités  intellectuelles  accomplissent  une  tâche

identique et se basent sur la reconnaissance de stéréotypes. Elles ont lieu en même temps,

mais la compréhension précède chronologiquement l’interprétation. Nous pensons que notre

expérience pourra confirmer une de nos hypothèses.  Pour rappeler,  nous estimons que le

repérage des stéréotypes, sur lesquels la compréhension et l’interprétation sont fondées, est
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influencé par la culture maternelle des lecteurs. D’où vient l’idée que ces deux processus

pèsent  à  leur  tour  sur  la  réception  générale  de  l’œuvre.  Ayant  cette  idée  en  tête,  nous

présentons ci-dessous quelques points de vue sur cette question.  

La lecture apparait donc comme un acte de perception par un lecteur. Ce dernier attribue

un  ou  plusieurs  sens  à  un  «  objet-texte  »  en   ayant  repéré  les  indices  textuels  et  les

informations  nécessaires  selon ses  désirs  et  selon  son expérience.  La  lecture  se  crée  par

l’interaction de l’extériorité (le champ sensoriel donné par un écrit donné) et de l’intériorité

du lecteur  qui possède un ensemble de connaissances accumulées au cours d’expériences

antérieures. Elle ne dépend, donc, pas uniquement du « contenu du texte » mais aussi « de ce

qu’il y a dans la tête du lecteur » (Séoud, 1997 : 78).

Il faut remarquer que la lecture s’effectue de manière hétérogène, non linéaire. Le lecteur

procède par bonds, reculs, anticipations  et points de fixation.  Il peut saisir des mots,  des

parties de phrases et même des phrases entières : il comprend le sens de chaque phrase isolée

dans l’écrit, mais il est incapable d’interpréter le texte s’il ne peut appréhender le sens global

de l’œuvre.

La compréhension et l’interprétation caractérisent l’activité de lecture. 

II.4.1 La compréhension

Selon Dumortier, la compréhension n’est pas la mémorisation du contenu du texte mais

l’échange des graphèmes contre une « représentation mentale » (2006 : 11). Cette dernière

correspond à l’image que l’auteur voulait créer en choisissant les mots de son écrit. 

Cette affirmation ne vise qu’une seule composante, parmi d’autres, de la compréhension

textuelle. Il faut y ajouter :

1) ce que l’auteur livre à la compréhension du lecteur ;

2) ce qui permet au lecteur de « se présenter à sa guise » (Ibid.) en tenant compte du

contenu écrit et du contenu donné à comprendre ; 

3) « la saisie de l’intention de l’auteur » (Ibid.). Il s’agit de l’intention de l’auteur de créer

un plaisir plus ou moins profond chez les lecteurs de son œuvre.

Selon Dumortier (2006), les composantes de la compréhension du texte sont donc vues

sous l’angle de l’auteur. Séoud (1997), quant à lui, suit le raisonnement de Besse. Il distingue

trois niveaux de compréhension en s’appuyant sur le  sens du texte: 
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- le sens littéral (ce qui appartient au texte lui-même) ;

- le sens signifié (ce que l’auteur met dans son œuvre en la composant) ;

- le sens évoqué (ce que le lecteur fait dire au texte). 

Ainsi, nous remarquons que le dernier niveau de compréhension, celui du sens évoqué,

correspond  à la signification de l’interprétation qui devient subjective grâce au lecteur. 

A la différence de l’opinion donnée ci-dessus, Jauss (1978) remarque que certains lecteurs

s’arrêtent souvent sur le décodage de phrases isolées sans jamais arriver au sens global du

texte. Ayant signalé cette indépendance des deux processus (l’attribution du sens à un seul

mot unique et l’interprétation du texte entier),  il propose de distinguer la compréhension  de

l’interprétation.  En première lecture,  l’apprenant est attentif  à l’aspect esthétique du texte

pour  atteindre  la  compréhension.  En  seconde  lecture,  il  arrive  au  sens  global  par

l’interprétation.

C’est aussi le point de vue de Dufays (2001). D’après lui, comprendre, c’est construire «

des topics, des hypothèses de signification à partir de structures sémantiques préexistantes

qu’on reconnait et qui concernent tous les niveaux du texte (lexical, syntaxique, rhétorique,

narratif,  thématique,  idéologique)  »  (Dufays,  2010  :  10).  «  Comprendre  un  texte,  c’est

d’abord en reconnaitre les stéréotypies » (Ibid.).

L’activité de lecture est un équilibre fragile entre la saisie du sens partiel de l’œuvre et

l’interprétation du sens global. Il n’est pas toujours évident pour le lecteur de passer de l’une

à l’autre.  Le but de la lecture d’une œuvre littéraire est d’atteindre son sens complet. Pour y

arriver,  le  lecteur  est  obligé,  comme  nous  l’avons  dit  plus  haut,  de  «  développer  une

stéréotypie, une structure sémantique abstraite répandue dans la mémoire collective ». « Ce

sont donc les référents virtuels (les signifiés) qui permettent de donner un sens global au

texte, c’est d’eux dont dépend la compréhension » (Dufays, 2010 : 140). 

Concrètement, très vite formée au début de la lecture, la stéréotypie permet au lecteur de

comprendre une certaine partie du texte et d’avoir une idée approximative des signes textuels

pour anticiper ainsi le sens à découvrir. Il s’agit de la première compréhension. Ce moment

est  très  fragile  car  la  stéréotypie  demeure  hypothétique  jusqu’à  la  fin  du  récit  et  peut

s’écrouler à tout instant. Dufays, à la suite d’Eco (1985) et de Van Dijk (1977), nomme cette

structure sémantique abstraite « topic » (2010 : 143). 

Le topic se présente sous la forme d’une hypothèse créée par le lecteur et formulée comme

une réponse provisoire à la perception du vif du sujet. Cette étape est considérée comme très
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importante  car  elle  met  fin  au  flou  sémantique  des  mots  et  des  phrases  isolés.  L’étape

suivante est marquée par les stéréotypes, les « lieux de certitude » ou les « points d’appui les

mieux  connus  »  (Dufays,  2010),  qui  sont  immédiatement  reconnus  par  le  lecteur.  Cette

reconnaissance est guidée par le topic lui-même. 

Le repérage des « marqueurs de topics » et la création de ces derniers sont très subjectifs.

Ils  peuvent  varier  d’une  époque  à  l’autre,  d’un  contexte  à  l’autre  et,  finalement,  d’une

personne à l’autre selon ses connaissances, intérêts, besoins et culture générale. Dès lors, ces

indices ne deviennent signifiants que si le lecteur décide de les considérer comme tels. Ainsi,

le cercle  herméneutique reproduit  la continuité  entre l’hypothèse de lecture et  le sens de

l’écrit.

Au fur et à mesure de la concrétisation des stéréotypies et des topics, le lecteur tente de

vérifier la validité de ses attentes initiales et celle de ses hypothèses avancées. Ce processus

se réalise au cours de la lecture et peut arriver à trois conclusions : 1) l’hypothèse est fiable,

2) l’hypothèse est incorrecte, 3) l’hypothèse est insuffisante. 

A partir de ces constatations, Dufays (2010) détermine d’autres modes de lectures : la

deuxième compréhension et l’interprétation. 

II.4.2 La deuxième compréhension

La deuxième compréhension est la correction d’« une lecture perçue comme erronée »

(Dufays, 2010 : 65). Elle devient utile lorsque le lecteur se rend compte qu’il n’a pas aperçu

les indices textuels susceptibles d’être introduits dans son schéma de lecture. Ayant remarqué

les éléments qui lui ont échappé, le lecteur est obligé de changer son hypothèse initiale. Ce

changement est également possible quand l’énigme de la narration se présente d’une manière

inattendue, forçant le lecteur à modifier son hypothèse.

II.4.3 L’interprétation

L’interprétation,  selon  Dufays  (2010),  exprime  l’intention  du  lecteur  de  compléter,

d’approfondir le texte, et aussi d’« enrichir la première signification qui en été dégagée, et

produire ainsi une signification du second degré » (2010 : 165). Elle se caractérise par sa

nature optionnelle : elle n’est pas obligatoire car le texte est déjà compris. Elle est indirecte
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car elle se base sur un sens déjà fondé. Si la compréhension du texte sous-entend la saisie

immédiate  du  premier  sens,  l’interprétation  repose  sur  la  recherche  plus  profonde d’une

double  signification  (l’implicite  textuel  et  le  message  caché)  :  ce  qui  «  rend  le  texte

irréductible aux stéréotypes » (Ibid.).  Cette opération peut se reproduire plusieurs fois au

cours de la lecture et prendre de nombreuses significations. La pluralité de sens distingue

l’interprétation de la compréhension, qui reste par définition unique. Nous soulignons ainsi

deux attitudes face au texte littéraire – mono-compréhension et poly-interprétation – qui ne

peuvent pas être confondues.

Lors de la lecture, la stéréotypie est considérée comme un horizon d’attente qui pousse le

lecteur « à la recherche des structures familières » (Dufays, 2010 : 169). Elle lui laisse la

possibilité de situer tout ce qu’il connait et d’assimiler tout ce qui est nouveau pour lui. Le

lecteur doit voir la stéréotypie comme l’origine de toute signification. Elle est à la source de

deux  forces  contradictoires  qui  n’existent  jamais  l’une  sans  l’autre  :  celle  de

« complexification, de diversification, de mouvement perpétuel » et celle de « simplification,

d’unification, d’inertie » (Dufays, 2010 : 170). 
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Deuxième partie : Cadre méthodologique 

Nous  abordons  à  présent  les  choix  méthodologiques  de  notre  étude,  qui  s’est  voulue

essentiellement  qualitative.  La  recherche  qualitative  peut  relever  de  différents  courants

théoriques ; elle peut toucher tantôt à la sociologie interprétative, tantôt à la phénoménologie.

La nôtre repose sur une approche plurielle de la recherche, qui met en évidence sa dimension

herméneutique. 

Rappelons que nous voulons comparer la réception des romans de jeunesse par des élèves

allophones et francophones en cherchant à répondre aux questions suivantes : « Y a-t-il des

différences fondamentales dans la compréhension et l’interprétation des romans de jeunesse

en français par les élèves de langues premières différentes ? Comment la culture d’origine

des lecteurs influence-t-elle la compréhension et l’interprétation des romans de jeunesse ?

Quelles difficultés éprouvent-ils lors de la réception d’une œuvre de jeunesse?»

Ainsi,  vu l’objectif  à atteindre,  notre  étude peut être  qualifiée  d’herméneutique.  Selon

Bouchard (1993), ce terme signifie l’art d’interpréter les textes (et, par extension, le langage

en général) fondée sur une pratique de compréhension-interprétation textuelle. 

Nous définirions également la nature de notre recherche comme à la fois descriptive et

collaborative Guilbert (1997). La recherche descriptive a pour but de décrire des objets, des

comportements  en  utilisant  différentes  stratégies  (étude  de  cas,  analyse  de  contenu,

questionnement etc.), de comprendre et d’expliquer les résultats obtenus. Nous utilisons cette

démarche dans le but de dévoiler des apprentissages acquis par et avec la pratique de l’outil

méthodologique. Etant descriptive, notre étude vise à documenter l’expérience des acteurs

initiés  à  la  lecture  du  roman  avec  le  carnet  de  pauses  réflexives.  Le  but  n’est  pas  de

développer  une  théorie  ou  un  modèle  explicatif,  prédictif,  ou  prescriptif,  mais  plutôt  de

décrire qualitativement une expérience collaborative.

Par ailleurs, par sa nature collaborative, notre étude  met à contribution des participants

qui produisent, par leurs interactions et leurs réflexions, les éléments de base de la recherche.

En effet, la recherche s’appuie sur des groupes de participants, réunis pour les besoins de

l’expérimentation de la réception de l’œuvre littéraire. Ces participants sont invités à être

aussi co-chercheurs et apprenants dans le travail avec le texte, en vue d’explorer les pistes de
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facilitation de la réception au moment même où des difficultés sont vécues dans la pratique

de la lecture. 

Une recherche qualitative recourt volontiers à une diversité de techniques de collecte et

d’analyse  des  données.  Pour  notre  part,  nous  utiliserons  des  entretiens,  une  analyse

documentaire, une induction analytique et des dispositifs élaborés par nos soins.    

Dans cette deuxième partie, il s’agira de mettre en place des outils de recueil de données.

La compréhension et l’interprétation sont des activités mentales qui peuvent être qualifiées

de  « non visibles »  (De Croix,  2010).  Cela  indique  certaines  difficultés  récurrentes  pour

construire l’analyse des traces écrites dont nous disposons. Dans ce cas, nous accordons une

grande importance  à une élaboration  des instruments  d’intervention,  à  un croisement  des

données pour les mêmes sujets et à une jonction des modes de traitement de ces données.   

Nous insistons par ailleurs sur la double fonction des dispositifs mis en œuvre. D’une part,

les échanges oraux, le carnet de pauses réflexives et le questionnaire sont des outils de recueil

des données nécessaires pour confirmer ou démentir notre première hypothèse. D’autre part,

ces mêmes  dispositifs  sont présentés en tant  qu’instruments  médiateurs  mis  en place par

l’enseignant afin de faciliter  la compréhension-interprétation textuelle des élèves et,  peut-

être, de les rendre autonomes face à tout texte littéraire.   

Nous nous attarderons également sur la question de la définition  du « carnet de pauses

réflexives » et du questionnaire après la lecture comme  méthodes essentielles d’analyse des

résultats.  En termes  d’aboutissement,  cette  recherche  devrait  apporter  une  contribution  à

l’analyse des particularités de lecture des apprenants belges, slovaques et roumains, ainsi que

l’établissement de liens entre l’interprétation textuelle et la culture maternelle des lecteurs.

   Il s’agira aussi, dans cette deuxième partie, de formuler des recommandations relatives

au déroulement du travail de lecture en classe. Il parait opportun de préciser les cadres de

références qui ont présidé aux choix des tâches à accomplir lors de la lecture des romans.

   Il nous semble nécessaire de nous attarder sur les critères qui ont orienté notre choix des

supports de la lecture utilisés pour cette recherche. Il est également primordial de décrire les

publics-cibles dont dépendent les particularités de l’analyse des données. 
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2.1 Le choix des supports de la lecture

Pour mener à bien l’étude de la réception comparée des œuvres littéraires de jeunesse par

les publics FL1 et FLS, les supports choisis ont été les romans de deux écrivains belges,

 Julie  de  Benoît  Coppée  (voir  l’annexe  1)  et   Depuis  ta  mort  de  Frank  Andriat  (voir

l’annexe 6). 

2.1.1 Le roman  Julie  de Benoît Coppée

Le roman  Julie  de Benoît Coppée est un roman à fin ouverte qui laisse la liberté à son

lecteur d’imaginer la suite de l’histoire. Dans ce cas, la fin du roman n’est pas présentée

comme un arrêt définitif d’une narration mais comme une pause avant une nouvelle relance

de l’intrigue qui peut se résumer de la façon suivante.  Une jeune mère de famille,  Julie,

devient, malgré elle, destinataire de lettres d’amour anonymes et respectueuses qui sèment

petit à petit le trouble dans son esprit. Elle se laisse séduire et va à la rencontre de cet homme

inconnu. L’histoire se déroule d’une manière imprévisible. L’héroïne, qui est restée paralysée

et muette suite à un grave accident de la route, ne guérit que grâce au lien qui l’unit à l’auteur

des lettres, Lucas. Cette guérison ressemble à un miracle, hors réalité. A la fin du roman,

Julie, contre toute attente,  retourne vers son mari, Tim, à sa sortie de l’hôpital,  alors que

Lucas a joué un rôle majeur dans sa guérison.

Ce roman, nous semble-t-il, présente les qualités suivantes : il commence par une mise en

place de l’intrigue, le lecteur reçoit des informations petit à petit afin de dévoiler l’identité

des personnages. Ce processus exige un raisonnement par induction et un rassemblement des

renseignements sur les personnages parsemés  dans le texte. Le tournant de l’intrigue est

aussi remarquable. Au moment où le lecteur pense que les deux personnages atteignent leur

bonheur,  tout  s’écroule,  le  malheur  arrive  et  les  héros  sont  obligés  de  recommencer  la

construction des relations humaines entre eux. Cet effet nous permet de suivre la construction

des hypothèses  par le lecteur et leur changement en fonction du dévoilement de l’intrigue. A

partir de ce moment et jusqu’à la fin du roman, l’imagination du lecteur est mise en alerte par

l’effort de créer la suite de l’histoire. 
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2.1.2 Le roman Depuis ta mort de Frank Andriat

Le roman Depuis ta mort de Frank Andriat, à la différence de Julie de Benoît Coppée, fait

partie d’un groupe de récits socio-réalistes. L’édition Grasset-jeunesse et sa collection Lampe

de poche présentent une multitude d’auteurs (tels que Marc Séassau, Olivier Ka, Martina

Murphy et d’autres) qui, dans leurs romans réalistes, parlent aux adolescents de la vie: des

relations entre les parents et les enfants, du premier amour, de la solitude, du mal-être, de

l'amitié,  de  la  tolérance  et  de  beaucoup  d’autres  sujets  qui  les  intéressent  tellement.

Ce genre littéraire offre, d’après Françoise Lepage, une représentation objective de la réalité

plutôt qu’ «une image idéalisée » (2003 : 140).  Ce roman-miroir d’Andriat « s’est mis au

diapason  des  jeunes,  les  décrivant  dans  leur  quotidien,  les  peignant  aux  prises  avec  le

contexte familial et social de  ce changement de siècle, confinant parfois à l’étude de cas ou à

la résolution de problèmes » (Ibid.). Il traite d'un sujet douloureux, celui de la perte d'un

parent, qui s'adresse tout particulièrement aux adolescents. La mort de l’autre, celle de la

mère ou du père, intervient, d’après Thaler et Jean-Bart, « dans le parcours initiatique du

héros » (2002 : 192). Cette épreuve appartient à l’aventure qu’il vit, c’est un évènement avec

lequel le personnage est obligé de vivre. L’œuvre de jeunesse qui traite ce sujet douloureux

permet de dépasser la mort d’une personne chère, de l’accepter ou de la rejeter.

Ghislain, le personnage principal du roman d’Andriat, est également le narrateur de ce

court texte qui raconte la difficile acceptation de la mort brutale de son père. Il se renferme

sur lui-même en essayant d’effacer de ses pensées cette obsédante séparation. Mais l’arrivée

d’un premier amour l’aide à sortir de cette crise psychologique profonde. Peu à peu, Ghislain

va parvenir à faire son deuil et à accepter de vivre sans son père et de le garder dans son

cœur. 

2.1.3 Les caractéristiques des romans choisis

Après cette courte présentation des romans, nous notons ci-dessous plusieurs éléments qui

ont orienté notre choix du corpus.

Premièrement, suivant De Croix (2010 : 297), nous dirons qu’« un équilibre entre le degré

d’attractivité et de complexité du texte à lire » devient un point prioritaire dans le choix des

romans. D’après elle, « pour que la lecture demeure motivante, il est indispensable que son
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coût en termes d’effort ne soit pas excessif » (De Croix, 2010 : 298). Dans le cas contraire, la

complexité trop élevée du texte risque de décourager les jeunes lecteurs. 

Du point de vue de l’attrait psychologique pour l’apprenant, les deux romans proposés

appartiennent au domaine de la littérature de jeunesse et sont donc plus intéressants pour un

public d’adolescents. Ces derniers sont intéressés par ce type de littérature car il traite les

thèmes  proches  de  leurs  intérêts,  maintient  souvent  une  tension  dramatique,  permet  de

s’identifier aux personnages. Concrètement, comme le roman Julie est à fin ouverte et a un

aspect  sentimental,  il  favorise  l’investissement  psychoaffectif  des  jeunes  et  leur  laisse la

possibilité d’imaginer la suite de l’histoire. Rempli d’émotions et de suspense, il pousse les

lecteurs à partager leurs sentiments, à  « épingler le personnage qui l’interpelle » (De Croix,

2010 : 299), à apprécier la lecture d’un roman. De plus, nous pensons que le motif  de la

trahison  au  sein  de  la  famille,  la  description  des  relations  amoureuses  entre  adultes,  la

confrontation du personnage à la nécessité de prendre une lourde décision risquent de heurter

les  sensibilités,  de  produire  un  effet  de  choc  culturel  et  de  forcer  ainsi  les  lecteurs  à

s’interroger sur leur propre identité personnelle et culturelle.

Le roman-miroir   Depuis ta mort apporte des réponses à certaines questions qui peuvent

interpeller les adolescents. Il parle d’une perte de la personne aimée, des disputes avec des

adultes  et  des copains  de l’école,  d’un premier  amour… Ce roman avec un personnage-

adolescent  impose  une  lecture  impliquée  qui  maintient  une  motivation  des  lecteurs  à  un

certain niveau. Le motif de la perception de la mort et du deuil est dominant dans Depuis ta

mort. Ce thème n’est pas souvent apprécié par les adolescents belges et il n’est pas connu de

notre public roumain. Cela nous permet de présupposer des attitudes lectrices spécifiques et

la mobilisation du cadre référentiel lié à cette thématique. 

Du point de vue de l’intérêt  des caractéristiques linguistiques et  textuelles,  les romans

proposés pour la lecture en classe doivent être adaptés aux capacités  de lire et d’interpréter

des lecteurs.  Ainsi, les deux romans présentent un récit bien structuré avec l’enchainement

logique des actions décrites par des phrases courtes. Les œuvres choisies ont recours, dans le

cas  de   Julie, au  français  littéraire  dans  sa  majorité.  La  présence  de  métaphores  et  d’un

langage imagé peut renforcer la difficulté de lecture. Mais cette dernière est compensée par le

suspense constant de l’intrigue, son rythme soutenu  et elle ne nuit pas à la motivation des

élèves. 
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Le français familier est propre au roman  Depuis ta mort  vu que le narrateur s’identifie à

son héros-adolescent et parle à la première personne du singulier. Le choix de ce registre de

langue proche des jeunes, d’une majorité de mots connus, courants, des phrases construites

avec de nombreux verbes d’action facilite la lecture.

Du point de vue de la présentation du livre, ces deux romans de jeunesse sont au format de

« livre  de  poche »  avec  un  nombre  de  pages  raisonnable.  Une  présentation  colorée  des

« première et quatrième » de couverture, ainsi qu’une typographie aérée et un découpage des

deux romans en chapitres assez courts augmentent leur attractivité et diminuent le sentiment

de complexité textuelle.

Les romans choisis vont générer des difficultés de compréhension chez les lecteurs. Nous

supposons que ces obstacles demanderont aux lecteurs en langue première de se servir d’un

certain nombre de stratégies. Nous présentons ici celles qui auront le plus d’utilité pour nos

publics-cibles. 

Il  s’agit  d’une stratégie  de « l’esquive de la difficulté » (Cornaire,  1999 :  40).  Le bon

lecteur  est  capable  d’accepter  une  certaine  imprécision  du  texte.  En  rencontrant  un  mot

inconnu, il décide de continuer la lecture sans chercher le sens exact du mot. Il est sûr de le

comprendre grâce au contexte qui apporte d’autres informations complémentaires. 

De plus, le caractère imagé du roman poussera les lecteurs à utiliser « l’inférence » (Ibid.).

Dans ce cas, ils doivent lire entre les lignes et deviner le sens caché en se basant sur les

arguments présents dans le texte.

Nous supposons également que les lecteurs seront en mesure d’activer leurs connaissances

antérieures,  d’employer  leur  bagage  référentiel,  culturel  pour  faciliter  l’assimilation  de

l’information contenue dans le texte.

Cornaire met en évidence « l’objectivation » (1999 : 41), autre stratégie nécessaire pour

un bon lecteur. Nous pensons qu’il est d’autant plus important de souligner cette capacité du

lecteur  car la lecture que nous avons proposée est accompagnée d’une tâche à accomplir

(exprimer ses idées par écrit). Cette activité exige de l’élève «  le contrôle de son activité »

(Ibid.). Autrement dit, le lecteur doit émettre un jugement, évaluer, faire le point sur ce qu’il

sait par rapport à ses intérêts, ses besoins. 

Les stratégies cognitives évoquées ci-dessus sont directement liées à la tâche à accomplir

et sous-entendent une interaction entre le lecteur et le texte (Cornaire, 1999). Elles peuvent

être  utilisées  tant  par  les  lecteurs  en  langue  maternelle  que  par  les  lecteurs  en  langue
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étrangère. Nous soulignons également l’importance d’ajouter des stratégies socio-affectives

(Ibid.) : cela vaut pour les lecteurs de faible niveau en langue maternelle comme pour les

lecteurs de langue étrangère ou seconde. Il s’agit de mettre en place des interactions avec

l’enseignant ou les autres apprenants afin de clarifier les points particuliers, de résoudre des

blocages éventuels.

2.2 Les publics-cibles

La mise en place des outils de recueil des données prévoit de rassembler des premières

réactions  exprimées dans  les  carnets  de pauses  réflexives  et  dans le  questionnaire  sur le

roman de Benoît Coppée Julie mis à la disposition des élèves du Centre scolaire Saint-Joseph

– Notre-Dame de l’enseignement général, technique et professionnel à Jumet et des étudiants

slovaques du Gymnase bilingue de Zilina. 

Le deuxième roman, celui de Frank Andriat Depuis ta mort, sur lequel nous basons notre

expérience est proposé aux élèves de l’école Decroly de l’enseignement général à Bruxelles

et aux étudiants de l’Institut Saint-Joseph de La Louvière de l’enseignement technique, ainsi

qu’aux apprenants roumains du collège « Petru Rares » à Suceava.

Dans le cas de notre recherche, les participants s’engagent dans la lecture sur une base

volontaire  à  explorer  le  carnet  de  pauses  réflexives  comme  outil  qui  permet  de  prendre

conscience de leur propre lecture. Ils sont sensibilisés à l’utilité de cet instrument et de ce que

sa pratique peut impliquer comme effort de régularité et de persévérance. En ce sens, nous

pouvons dire  qu’ils  s’engagent  d’abord envers eux-mêmes  et  envers  la  lecture  du roman

plutôt  qu’envers le  chercheur.  Ils  se présentent  en qualité  de « co-chercheurs » qui  n’ont

cependant pas à effectuer toutes les activités qu’un chercheur initiateur du projet doit mettre

en place. 

Nous avons choisi cet échantillon dans le but d’étudier l’influence de leurs origines sur la

réception de l’œuvre littéraire. Nos publics-cibles gardent donc leurs différences nationale et

sociale qui sont toutes les deux culturelles. Ainsi, nous opposons, d’une part,  les lecteurs

slovaques et roumains et les répondants belges. Les uns comme les autres ont leur propre

identité nationale : ils parlent des langues premières différentes. Ils habitent dans des pays

marqués par leur histoire qui s’imprègne dans leur mémoire collective. Les Slovaques et les

Roumains  sont  issus  des  pays  postcommunistes  gardant  encore  les  traces  de  ce  régime
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totalitaire. Les Belges, quant à eux, vivent dans un pays déchiré par les disputes linguistiques

et communautaires. Ces différences marquent inévitablement la perception du texte littéraire.

D’autre part, nous cherchons à établir des effets de contraste au sein de l’échantillon belge

en  comparant  le  profil  des  élèves  de  l’enseignement  général  et  celui  des  étudiants  de

l’enseignement  technique  de  qualification.  D’un  côté,  l’école  Decroly  présente  un

établissement scolaire à part. Réputée pour son enseignement particulier, elle est devenue une

école « sélect ». De l’autre, les écoles choisies accueillent un public venu de tous les horizons

et ouvrent leur porte à tout le monde. Sur cette base, il nous sera possible d’observer les

effets de l’origine socio-économique des élèves sur leur réussite scolaire. 

2.2.1 Le public slovaque

Les élèves slovaques qui ont pris part à notre expérience apprennent le français comme

langue étrangère au Gymnase bilingue de Zilina en Slovaquie. C’est une des écoles bilingues

en Slovaquie avec  deux départements  de langues :  français  et  espagnol.  Les  classes  sont

composées en majorité   de filles.  Les études durent 4 ans et sont axées sur la formation

linguistique (20 h par semaine). A la fin de la première année scolaire, les élèves sont obligés

de passer un examen de langue pour obtenir le droit d’étudier les matières scientifiques en

langue  étrangère.  Au  bout  de  leur  parcours  scolaire,  les  élèves  slovaques  reçoivent  un

certificat d’examen de langue d’Etat. Ce dernier donne accès au collège de Slovaquie. Une

classe  de 5e année  (17-18 ans)  de  15 élèves  (14 filles  et  un garçon)  a  participé  à  notre

recherche.  Ces  apprenants  peuvent  être  qualifiés  de  bons  élèves :  ils  sont  studieux  et

obtiennent de très bons résultats scolaires. Ils sont conscients de l’importance de la bonne

maitrise des langues étrangères pour réussir leurs études ultérieures. Dès lors, ils font preuve

d’une motivation constante pour les études et fournissent un effort particulier qu’implique

une filière bilingue pour les étudiants. Issus généralement de familles socialement favorisées,

ces élèves se rendent parfaitement compte que les connaissances et les compétences acquises

lors de leurs études au Gymnase constitueront pour eux un atout essentiel pour leur avenir

professionnel, où ils se voient devenir des cadres hautement qualifiés11. 

Leur professeure a longuement  hésité avant d’accepter  cette  collaboration.  Elle  a posé

beaucoup de questions à propos de l’étude menée. Elle voulait mieux connaitre le sujet, le

11 Répertoire des sections bilingues en Europe centrale et orientale URL http://fle.asso.free.fr/bilingue
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déroulement  de l’expérience et  son rôle dans le projet  avant  de se lancer.  Finalement,  la

proposition de  lire des romans d’auteurs belges était la bienvenue car le programme du cours

de littérature francophone en Slovaquie comprend quelques heures consacrées à la littérature

belge. La participation à notre étude donnait la possibilité de présenter cette dernière sous un

autre angle. 

2.2.2 Le public belge

Pour effectuer la comparaison de la réception du roman Julie de Benoît Coppée basée sur

la différence des langues premières, nous nous tournons vers les élèves du Centre scolaire

Saint-Joseph – Notre-Dame de l’enseignement général, technique et professionnel à Jumet.

Cette  école,  qui  accepte  beaucoup  d’élèves  venant  d’un  milieu  socio-économique

défavorisé, constate le nombre important des échecs scolaires au premier degré et met en

œuvre  plusieurs  moyens  (travail  de  professeurs  en  équipe,  individualisation  de

l’enseignement)  pour  y  remédier.  Grâce  à  la  mise  en  place  de  ce  travail  d’équipe  de

professeurs de français et de mathématiques au début du secondaire, les élèves ont plus de

chances de réussir à la fin de leur parcours scolaire.

Cette  recherche  a  été  réalisée  dans  une  classe  de  cinquième  année  technique  de

qualification  (17-18  ans)  de  15  personnes,  option  « technicien  en  comptabilité »  de

l’enseignement technique de qualification.  Nous comptons parmi eux dix garçons et cinq

filles.  Ils  sont  issus  des  familles  de la  classe moyenne  et  aspirent  à  trouver  le  plus  vite

possible leur place dans le monde de travail. 

Quant  à  leur  professeure,  elle  témoigne  de  sa  grande  expérience  dans  le  domaine

d’enseignement. Depuis plusieurs années, elle donne le cours de français langue première

dans cette école. Etant toujours soucieuse de motiver les élèves à la découverte de nouveaux

romans,  la  professeure  élabore  différents  exercices  et  activités.  Elle  pratique  souvent  la

lecture du roman  Julie  de Benoît Coppée. Par l’intermédiaire de l’auteur, nous avons pris

contact avec elle. La proposition de travailler avec ses élèves sur la réception de ce roman lui

a beaucoup plu. Cette professeure a profité de l’occasion pour inviter Benoît Coppée dans sa

classe. La rencontre avec l’auteur et la discussion sur les problématiques relevées dans le

texte ont fortement éveillé et motivé les élèves-lecteurs.     
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Le roman  Depuis ta mort de Frank Andriat a été proposé aux élèves de l’école Decroly de

l’enseignement général à Bruxelles et aux étudiants de l’Institut technique Saint-Joseph à La

Louvière. Onze personnes de chaque classe de 4e degré du secondaire (15-16 ans) ont accepté

de  prendre  part  à  cette  expérience.  Nous  visons  deux  groupes  qui  ont  la  même  langue

première, mais qui se diffèrent par leurs rapports aux savoirs, par leurs motivations et par

leur culture scolaire fortement dépendante des influences culturelles établies par l’institution

scolaire.  Ces  différences  dans  nos  publics-cibles   enrichiront   notre  comparaison lors  de

l’analyse des données.

Nous nous tournons d’abord vers le groupe d’élèves de l’école Decroly. La lecture d’un

article sur les pédagogies actives12 et l’observation sur le terrain nous permettent de constater

que  les  écoles  de  type  Decroly  « abritent  surtout  des  familles  de  classes  moyennes  et

supérieures à fort capital culturel. Ces parents ne sont pas tous aisés financièrement mais ont

en  commun  de  partager  les  mêmes  valeurs  par  rapport  à  l’enseignement ».  Le  groupe

d’apprenants qui a participé à notre étude se compose de six garçons et cinq filles. Ces jeunes

gens sont issus des familles de médecin,  d’avocat, d’enseignant,  d’ingénieur. Ils visent la

rentrée à l’université et les études supérieures. Ces élèves n’ont jamais doublé et manifestent

une forte motivation pour l’apprentissage. 

Leur professeure a une longue carrière dans l’enseignement.  Elle a commencé comme

professeure de français langue étrangère il y a 20 ans, elle enseigne actuellement le français

et l’espagnol à l’école de Decroly. Elle apprécie beaucoup et défend ardemment les principes

mis en valeur dans cet établissement13. Notamment, en l’absence de notes chiffrées, seule

l’évaluation  des  élèves  permet  de  se  rendre  compte  de  la  progression  dans  les  activités

organisées autour du sujet actuel. Etant adepte de cette méthode évolutive, cette enseignante

est prête à participer à notre expérience et à tester les instruments didactiques proposés.

Quant au groupe d’étudiants de l’école de La Louvière de l’enseignement technique de

qualification,  il  comprend  quatre  garçons  et  sept  filles  qui  viennent  de  trois  classes

différentes. Ces élèves ont choisi la filière de l’électromécanique, de la menuiserie et de la

mécanique  afin  d’obtenir  un  certificat  de  qualification  qui  leur  permettra  de  trouver  un

emploi s’ils ne poursuivent pas leurs études. Le programme scolaire prévoit,  entre autres,
12 « Les pédagogies actives : pourquoi ça marche ? »  
http://www.enseignons.be/actualites/2010/07/26/pedagogies-actives-pourquoi-marche
13 SOUMOIS, F. « La tribu Decroly a cent ans », in  Le Soir, mardi 24 avril 2007, http://archives.lesoir.be/la-
tribu-decroly-a-cent-ans_t-20070424-00AEY2.html
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quatre heures de français et laisse aux enseignants la possibilité de développer une meilleure

compétence en langue française. Néanmoins, le choix de la filière « mathématique » laisse

deviner la faiblesse de ces élèves au niveau littéraire. Cette réflexion est également valable

pour les élèves de l’école technique de Jumet qui ont opté pour la formation de technicien en

comptabilité.  

L’enseignante qui a accepté la collaboration dans le cadre de notre projet travaille dans

l’enseignement secondaire supérieur depuis plusieurs années. Elle connait bien et applique

régulièrement différentes techniques pour enseigner la lecture dans la filière technique de

qualification. L’enseignante organise le travail à sa manière, à savoir elle repartit six œuvres

de Frank Andriat au sein de chaque classe. Les discussions autour des œuvres de cet auteur

animent les échanges en classe. Les remarques et les réflexions des élèves qui n’ont pas lu le

roman  Depuis ta mort  donnent des idées aux lecteurs pour continuer la lecture en affinant

leur compréhension.  

2.2.3 Le public roumain

La comparaison des données obtenues sur le roman Depuis ta mort de Frank Andriat sera

effectuée avec celles reçues auprès des élèves roumains du collège « Petru Rares » à Suceava

en Roumanie. Il contient actuellement  38 classes d’école générale et trois classes bilingues

de  lycée.  Les  élèves  (huit  filles  et  deux  garçons  d’une  classe  français-anglais)  qui  ont

participé à ce projet, font partie de ceux qui étudient dans les sections bilingues francophones

de 19 lycées répartis dans 14 départements de Roumanie. Leur cursus bilingue commence à

l’entrée au lycée en 9e qui correspond à la classe de  3e secondaire dans le système éducatif

belge. Pour y accéder, ils se présentent à un test d’aptitude et de connaissance de la langue

française. Une fois inscrits, ils poursuivent leurs études jusqu’en 12e (18 ans) dans le même

établissement. A la fin de leur parcours scolaire, les élèves passent des examens et obtiennent

un baccalauréat avec la mention spéciale « section bilingue francophone ». 

En  tant  qu’étudiants  du  collège  bilingue,  ces  élèves  s’inscrivent  dans  le  cadre  de  la

politique de la coopération scientifique et universitaire menée par leur établissement scolaire.

Autrement dit, ils sont conscients que les meilleurs d’entre eux pourront viser d’entrer dans

une université  française.  Leur  motivation  pour les  études  est  d’autant  plus  intense qu’ils

peuvent faire partie du projet avec des lycées français, avec des entreprises francophones
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implantées en Roumanie. Ainsi, ces élèves des filières bilingues roumaines ont les meilleures

opportunités d’études universitaires et les meilleurs débouchés professionnels par la suite14.  

Nous avons laissé à l’enseignante la liberté d’organiser la lecture des romans en fonction

des heures disponibles et de l’horaire existant. Irina, jeune enseignante de 36 ans de français

langue étrangère et littérature française, a accepté la proposition de prendre part à ce projet

avec  un grand enthousiasme.  Etant  à  la  fin  de sa propre recherche doctorale   sur «  Les

réécritures modernes des contes littéraires (principalement ceux de Perrault) », elle a déjà eu

l’expérience d’impliquer ses élèves dans une recherche. Ayant obtenu de bons résultats, elle

a proposé son aide pour notre projet. Ses élèves sont contents de participer à cette nouvelle

expérience. Ils sont répartis en groupes de deux et effectuent la lecture du roman par chapitre

avec une discussion sur le déroulement des évènements et les personnages au sein du groupe

afin de remplir le journal de lecture. 

2.3 Les médiations didactiques

2.3.1  Complexité  du  processus  d'enseignement-apprentissage  de  la

littérature

La didactique des langues et des cultures, qui fait l’objet de notre étude, est étroitement

liée  à  la  question  de  l’interculturalité  dans  l’enseignement  de  la  littérature.  Nous  avons

consacré le troisième chapitre de la première partie de notre travail à cette problématique. À

la  suite  de  nombreux  spécialistes  dans  ce  domaine,  nous  avons  démontré  que  la  langue

exprimée  à  travers  des  textes  littéraires  transmet  la  culture  et  établit  un  pont  entre  des

cultures  étrangères  (Papo,  1989).  Dans  le  contexte  multiculturel,  les  œuvres  littéraires

deviennent  plus  que  des  lieux  de  repérage  des  formes  syntaxiques,  morphologiques  ou

grammaticales,  comme c’était  le  cas autrefois.  Elles  permettent  désormais  d’analyser  des

effets de la langue, de prendre en compte des valeurs textuelles. Apprendre à lire en langue

étrangère devient l’objectif de la lecture des œuvres littéraires en classe de FLE. Du point de

vue de son contenu, la lecture puise ses ressources dans la psychologie, la linguistique, la

14 ISEOM  « Lycées  bilingues :  les  effectifs  de  l’année  scolaire  2013-2014 »  URL  http://www.vizavi-
edu.ro/actualites/bilingue.html
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sociologie  et  l’esthétique.  L’enseignement  actuel  de  la  littérature  met  en  avant  son  rôle

culturel et le « message à charge culturelle » (Vlad, 2005 : 73) qu’elle véhicule. 

Pour souligner ces propos, citons Le Moigne, qui s’insurge contre la volonté de découper

la didactique des langues-cultures en deux spécialités indépendantes : « maitrise d’une langue

sans maitrise de sa culture et maitrise d’une culture sans maitrise de sa langue ne sont que

ruine  de  l’âme ! »  (2005/a :  422).  Pour  lui,  il  est  impossible  de  séparer  la  pragmatique,

l’épistémique et l’éthique. La méthodologie seule explique « comment faire » mais elle ne

permet pas de « s’interroger sur la légitimité de ces connaissances méthodologiques ni sur

l’effectivité des actions et des comportements qu’elles proposent » (Ibid. : 421). Dès lors, ce

chercheur insiste sur le fait d’enseigner « en termes de fins » et non seulement « en termes de

méthode »  (Le  Moigne,  2005a :  422).  Ainsi,  l’interaction  entre  ces  trois  phénomènes

(pragmatique,  épistémique,  éthique)  laisse  à  l’enseignant  la  possibilité  de  se  demander :

« Pourquoi ? »  :  « Pourquoi  le  processus  d’apprentissage-enseignement  se  fait-il  de  cette

manière ? »  Le schéma de Le Moigne (2005a : 424) que nous présentons ci-dessous illustre

très bien ces propos :

Figure 1 : Les trois concepts de Le Moigne

     

                       « TOUT SE JOINT, passant sans arrêt l’une dans l’autre »                            

                     

                                        L’éthique doit mobiliser l’intelligence 

pour permettre d’affronter la complexité de la vie, du monde, de l’éthique elle-même.

                                                        ETHIQUE

      Méthodologie                                                                           Téléologie

Comment faire pour quoi                                                    Comprendre pourquoi faire

PRAGMATIQUE                                                               EPISTEMIQUE 

                                                             entre

culture d’apprentissage                          et              culture d’enseignement

Faire « dans quoi » pour Comprendre et Comprendre pour Faire « pour  quoi »

Dans quel CONTEXTE                                                   pour quels PROJETS
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Examinons de plus près ce que Le Moigne entend par les concepts de téléologie, d’éthique

et de complexité. 

2.3.1.1 La téléologie

D’après  Simon  et  Le  Moigne  (2009 :  26),  la  téléologie est  une  « science  critique  de

l’étude des processus de finalisation ». Chaque individu possède la propriété d’élaborer les

fins pour concevoir ses actes, son attitude, sa conduite, ses expériences. Ce « processus de

finalisation rend intelligibles nos comportements et leurs défaillances » (Le Moigne, 2005a :

425). 

S’interroger sur « le pourquoi » dans le cadre de notre étude nous amène donc à réfléchir à

la question de la place de la littérature de jeunesse dans l’enseignement (chapitre 1.2, partie I)

et à celle de l’interculturalité liée à la littérature de jeunesse (chapitre 1.3, partie I). Pour

répondre  à  l’interrogation :  « pourquoi  enseigner  la  littérature  de  jeunesse  en  classe  de

FL1 ? », nous avons basé notre réflexion sur les travaux de Thérien (1997), de Delbrassine

(2006),  de  Marcoin  (2007),  de  Danblon  (2002)  et  sur  ceux  d’autres  auteurs.  En  nous

appuyant sur ces chercheurs, nous voulons souligner les rôles et les fonctions de la littérature

de jeunesse en classe de FL1. D’une part, elle permet d’élargir le champ des lectures des

adolescents car elle traite de sujets qui sont proches d’eux, c’est-à-dire qui les touchent et qui

répondent  à  leurs  interrogations.  D’autre  part,  les  œuvres  destinées  aux  lecteurs  non

expérimentés donnent à ceux-ci un moyen de concilier deux buts : augmenter leur plaisir de

lire et développer leur savoir-lire.

Quant aux rôles de la littérature de jeunesse en classe de FLE, elle crée la base pour des

échanges  interculturels,  et  démontre  ainsi  des  différences  de  point  de  vue  culturel.  La

littérature de jeunesse en classe de FLE présente également des avantages linguistiques en

proposant des  textes écrits dans une langue courante, correcte et en même temps débarrassée

de difficultés inutiles pour les étrangers. Son avantage didactique se manifeste aussi par le

fait de proposer des textes évoquant l’intérêt pour l’œuvre en elle-même par-delà son simple

statut  de  texte  pour  les  exercices  lexico-grammaticaux.  A présent,  intéressons-nous à  un

second concept proposé par Le Moigne.
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2.3.1.2 Le principe de morale selon Le Moigne

L’éthique, comme principe de morale, doit être éclairée par l’intelligence et vice et versa.

Dès lors l’éthique est considérée par Morin et Le Moigne comme le moteur qui « mobilise

l’intelligence pour affronter la complexité de la vie » (2005a : 424).  Selon ces chercheurs,

elle s’exprime par notre conscience des limites épistémiques de la science qui la clarifie et

des enjeux pragmatiques qu’elle met en lumière. Ainsi, l’éthique est toujours vue comme

étant reliée inséparablement à l’épistémologie et à la pragmatique dans l’action comme dans

la réflexion. Dans l’exercice de modélisation de la figure 1, ces trois concepts forment un

triangle où l’éthique représente la conscience, la pragmatique – l’action et l’épistémologique,

la  science.  Pour  interpréter  le  schéma  présenté,  nous  comprenons,  suivant  Le  Moigne,

l’intelligence comme un souffle nécessaire pour alimenter l’éthique qui éclaire la relation

entre  l’expérience  (la  pragmatique)  et  la  connaissance  (l’épistémique)  « pour  que

l’expérience puisse se transformer en "nouvelle connaissance transformant les connaissances

qui  l’ont  créée" »  (Le  Moigne,  2005 :  3).  Autrement  dit,  lorsqu’un  individu  crée  de  la

connaissance nouvelle, il modifie celle qu’il avait avant. Voyons enfin le dernier concept. 

2.3.1.3 La complexité

La complexité, la relation de va-et-vient entre l’éthique, la pragmatique et l’épistémique

peut  être  illustrée  par  notre  corpus  théorique.  Nous  pensons  à  la  démarche  progressive

développée par Collès (1994) pour expliquer le processus d’acquisition du savoir culturel par

le lecteur-apprenant. Ce dernier possède initialement des connaissances accumulées dans « la

mémoire collective » (Collès, Dufays, 2007 : 60). Lors de la lecture, il émet son jugement

basé sur ses propres valeurs. Ensuite, le lecteur peut confronter son opinion à d’autres textes

ou d’autres points de vue évoqués en classe. Dans cette interaction, il se rend compte des

affinités par rapport à sa propre culture, perçoit alors des différences et apprend donc par

l’intermédiaire de ses interlocuteurs. Ainsi, le lecteur, ayant le savoir culturel déjà conçu, l’a

approfondi  et  précisé  pour  acquérir  de  nouvelles  connaissances  culturelles.  Cet  exemple

montre que la démarche progressive de l’interculturalité est inexistante sans la complexité

des trois phénomènes que sont l’éthique, la pragmatique et l’épistémique.  
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La complexité, au sens de Le Moigne (2005a : 428), appelle la « stratégie », qui a deux

facettes  en interaction :  le  disegno –  une stratégie  de  modélisation  –  et  l’ingegno  – une

stratégie d’interprétation.

2.3.1.3.1 Stratégie de modélisation

En parlant de la stratégie de modélisation, Le Moigne, suivant Morin et Simon, adopte la

devise suivante : « Modéliser pour Comprendre » (Le Moigne, 2009). Selon ces chercheurs,

on  ne  perçoit  un  phénomène  qu’en  construisant  des  « représentations  symboliques

artificielles »  (Le  Moigne,  2005a :  428).  On  ne  communique  que  par  « la  médiation

d’artefacts symboliques » (Le Moigne, 2009). D’où cette aptitude à modéliser, à représenter

ce  que  nous  percevons  par  des  systèmes  de  symboles,  par  « des  patterns »  (Ibid.).  La

modélisation devient alors le  disegno, le dessin intentionnel qui a pour but de montrer une

panoplie  de forme et  de phénomènes  infiniment  variés.  L’acceptation  de la  modélisation

apporte  une  reconnaissance  de  la  complexité  de  nos  perceptions.  La  modélisation  « se

construit comme un point de vue pris sur le réel » (Le Moigne, 2005a : 428). Ce dernier,

étant  riche et  diversifié,  entraine le changement  du point de vue qui permet  de voir non

seulement l’acteur de l’action mais également son contexte.

Dès lors, l’intérêt qui est porté à la façon dont s’est fait (le « comment ») diminue au profit

du « pourquoi » (ce que cela fait). La perception des fins et des moyens de l’individu change.

Il voit désormais une action, un phénomène dans un  CONTEXTE évoluant. Ses conditions

cognitives tendent à changer le but initial : le fait d’avoir un peu transformé son objectif aura

souvent  pour  conséquence  d’inciter  l’individu  à  trouver  d’autres  moyens  pour  continuer

l’action (Le Moigne, 2005a : 430). La stratégie de modélisation est également applicable au

domaine de la connaissance quand cette dernière est considérée comme un processus plus

que comme un état ou un fait donné. 

2.3.1.3.2 Stratégie d’interprétation

Sous  l’ingegno,  l’ingenium  –  une  stratégie  d’interprétation,  Le  Moigne  (2005a :  431)

sous-entend, suivant Vico, « cette étrange faculté de l’esprit humain qui est de relier » ou de
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contextualiser,  c’est-à-dire  de  relier  le  moyen  et  l’objectif,  autrement  dit :  contextualiser

l’action par rapport au projet, associer le processus et le résultat. Ces chercheurs opposent

l’ingenium à l’analyse qui préconise de découper le problème en parcelles aussi petites que

possible pour les relier ensuite en une chaîne de raisonnements simples. Avec l’ingenium, il

est tout à fait possible de commencer par relier au lieu de découper. Cette stratégie permet de

comprendre  pour  faire  « pour  quoi »,  pour  agir  au  nom  de  quel  PROJET.  Elle  sert  à

« articuler ce qui est séparé et à relier ce qui est disjoint, à distinguer des formes sans pour

autant les découper » (Le Moigne, 2008 : 182) ce qui appelle la faculté de « reliance » (Ibid.).

La  « reliance »  révèle  et  organise  « des  patterns »  –  systèmes  de  symboles,  crée  des

interaction possibles par lesquelles « les "complexes" deviennent intelligibles » (Le Moigne,

2008 : 181), ce qui permet ainsi d’agir intentionnellement, tout en gardant le but que l’on

s’est fixé.

Pour revenir au schéma de Le Moigne (2005a) présenté ci-dessus sur la figure 1, nous

remarquons, à la suite de ce chercheur, que la « reliance » est le fil rouge qui unit les trois

composantes  de  ce  triangle.  L’« expérience  de  la  reliance »  ou  « le  travail  du  lien »  est

exprimée  par  la  PRAGMATIQUE,  « l’intelligence  compréhensive  de  la  reliance »  est

transmise par l’EPISTEMIQUE. Quant à « l’ETHIQUE de reliance et de compréhension »,

elle  focalise  la  transformation  de  l’expérience  (la  pragmatique)  en  connaissance

(l’épistémique) avec « conscience dans l’action réfléchie » (Le Moigne, 2008 : 182).

En  concluant  sur  la  complexité  du  processus  d'enseignement-apprentissage  de  la

littérature, à la suite de Le Moigne (2005a), nous insistons encore une fois pour dire que la

façon de raisonner doit se réfléchir dans la façon d’enseigner. L’enseignant  se trouve donc

au cœur de la complexité, au centre de ce va-et-vient entre la pragmatique et l’épistémique. Il

a pour but de donner du sens, de maintenir une dynamique évolutive, c’est-à-dire de produire

la  conscience  éthique  –  moteur  de  l’intelligence  pour  affronter  la  complexité  de  la  vie.

L’enseignant doit garder « ce double rapport de la connaissance et de l’action ; de la pensée à

la pratique et de la pratique à la pensée » (Le Moigne, 2005a : 433), éléments qui se forment

dans la science puisque la science est dans la vie. 

La  complexité  du processus  d’enseignement-apprentissage  justifie  largement  le  besoin

d’instruments de médiation dont nous parlerons ci-dessous.
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2.3.2 Le triangle pédagogique de Houssaye

Cette section est consacrée à la médiation des savoirs dans les situations d’enseignement-

apprentissage en vue de développer une des problématiques de cette recherche, à savoir la

mise en rapport des pratiques enseignantes et de l’activité de lecture des élèves décrites dans

ce travail.

A la  suite  de Martin  (2008),  nous développons la  communication  comme un « aspect

pédagogico-didactique » (2008, 2) du processus d’enseignement-apprentissage.  Le modèle

classique de Houssaye (1996) est bien connu. 

Savoir

ApprenantEnseignant

former

en
se

ign
er apprendre 

Figure 2 : Le triangle pédagogique de Houssaye (1988)

Ce triangle  didactique  met  en relation  trois  acteurs  différents :  apprenant  ou enseigné,

savoir  et  enseignant.  Les trois  pôles sont liés par des processus :  enseigner,  apprendre et

former.  Il  est  important  qu’il  n’y  ait  qu’un seul  lien  actif  à  la  fois,  selon  la  théorie  de

Houssaye (1996). 

Le processus « enseigner », là où se trouve « la didactique », selon (Houssaye, 1996) fait

interagir  le savoir et l’enseignant dans la mesure où ce dernier transmet son savoir à des

apprenants passifs. Ce lien peut être très fort et centré uniquement sur le contenu du savoir.

L’enseigné joue alors le rôle du « mort » (Houssaye, 1996), autrement dit, il reste inactif et

silencieux, ayant pour seul but de s’approprier le savoir transmis de manière autonome.  

Le  lien  entre  l’enseignant  et  l’enseigné,  appelé  « former »,  où  il  est  question  de

« pédagogie », met le savoir en dehors de la situation d’enseignement-apprentissage alors

qu’il est en train de se construire.  Ainsi, la transmission du savoir se voit délaissée et le
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processus  « former »  (Ibid.)  n’est  alors  focalisé  que  sur  des  interactions  plus  ou  moins

efficaces entre l’enseignant et l’enseigné.

Le processus « apprendre » engage donc l’apprenant à manipuler le savoir. L’enseignant

s’efface à ce moment pour laisser la possibilité à ses élèves d’entrer en contact direct avec le

savoir, de trouver et d’intégrer les informations. 

Le  triangle  pédagogique de Houssaye  montre  bien  que le  processus  « apprendre » est

favorisé car il permet à l’enseigné d’acquérir des savoirs. Mais pour atteindre ce but, il est

nécessaire de passer par les deux autres processus, « enseigner » et  « former ». Ainsi,  les

trois composants de cet ensemble sont considérés comme les différentes parties d’un tout. 

Dans  le  processus  classique  d’enseignement-apprentissage,  d’après  Houssaye,  «  le

professeur fait exister le savoir et le savoir justifie le professeur » (1996 : 38). En revanche,

sur le terrain multiculturel au cours de français langue étrangère, l’enseignant n’est pas seul à

détenir un savoir sur la langue et la culture. Comme nous l’avons souligné dans le chapitre

1.3.3 (partie I) consacré à l’interculturalité et la littérature de jeunesse, les élèves, eux aussi,

sont amenés à faire exister leurs savoirs, les partager et même les transmettre à l’enseignant

ou aux autres apprenants. Dès lors, le processus « apprendre » est considéré différemment en

raison  du  fait  que  les  élèves  s’approprient  directement  le  savoir  par  le  biais  de  la

communication.  L’enseignant  se  voit  attribuer  le  rôle  de  médiateur,  d’« organisateur  de

situation de formation mettant immédiatement en contact les deux principaux intéressés »

(Houssaye, 1996 : 42).

Par ce fait-là, nous proposons, à la suite de Martin (2008), d’ajouter à ce modèle classique

d’enseignement-apprentissage  un  quatrième  pôle,  à  savoir  la  méta-communication.  Elle

englobe  les  trois  processus  interactifs  et  apporte  des  modifications  dans  les  relations

existantes entre les acteurs. Dans le schéma qui suit, nous présentons ces divers composants

de l’enseignement-apprentissage sous forme de losange. 

Par ce modèle,  nous démontrons  que la  méta-communication entre les participants  du

processus pédagogique soutenue par différents instruments favorise les médiations et les rend

plus efficaces lors de l’acquisition des savoirs. Nous soulignons par ce losange pédagogique

le  fait  qu’un  instrument  médiateur  occupe  une  place  égale  aux  autres  composants  de

l’enseignement-apprentissage. 

97



I n s t r u m e n t  

E n s e i g n a n t

 

I n s t r u m e n t  

E n s e i g n a n t

 

S a v o i r  

m é d i a t e u r

A p p r e n a n t

 

 

Figure 3 : Place de la méta-communication dans le losange pédagogique

La  médiation,  quant  à  elle,  régule  les  liens  entre  les  participants  d’enseignement-

apprentissage.  Ainsi,  le  savoir  de  l’enseignant  peut  être  transféré  plus  efficacement  par

l’intermédiaire  de l’instrument  médiateur.  L’apprenant,  lui,  se sert également  de cet outil

pour s’approprier durablement le savoir. Nous allons développer ces différents concepts dans

les sous-chapitres qui suivent.
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 2.3.3 Le modèle de la méta-communication

La  (méta)communication  telle  qu’elle  apparait  dans  notre  expérimentation,  inclut  des

procédés  et  des  médiations  diverses,  complexes  et  multilatéraux.  Le  schéma  de  Martin

(2008) l’illustre explicitement. 

Médiation Heuristique
E

S

Ressources
Questions

Médiation Epistémique
Réflexion

Réponses

Médiation Pragmatique

Premier Temps

Deuxième Temps

Médiation Heuristique
E

S

Ressources
Questions

Médiation Epistémique
Réflexion

Réponses

Médiation Pragmatique

Premier Temps

Deuxième Temps

Figure 4 : Modèle représentant un processus de communication très complexe avec les 3 médiations indispensables

Trois types de médiations sont mis en œuvre pour stimuler l’enseignement par le biais de

la communication. L’apprenant est placé dans la situation de l’apprentissage où il se trouve

devant la tâche à accomplir (les questions) ayant pour but d’apporter les réponses valides et

pertinentes. 

Dans un premier temps, la médiation épistémique, d’après Martin (2008), fait le lien entre

les  questions posées à l’enseigné et les  ressources didactiques mises à sa disposition. Ces

dernières favorisent la pensée et évoquent les « représentations mentales indispensables à une

réflexion adéquate »  (Martin,  2008 :  5).  Dans  ce  cas,  la  médiation  heuristique  propre  à

chaque individu prend les devants naturellement, « selon la volonté de "dame nature" », pour

reprendre les mots de Martin (2008 : 8). Autrement dit, chaque individu a son propre bagage

intellectuel :  idées  stéréotypées,  culture  d’origine,  mémoire  collective.  Cet  « héritage »

socioculturel fait surface lorsqu’une personne est amenée à réfléchir, à exprimer ses pensées.
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Dans un second temps, l’apprenant a besoin de médiation pragmatique pour produire des

réponses satisfaisantes. Le renforcement de la médiation  pragmatique parait très bénéfique

pour les apprenants. L’enseignant se charge alors de créer et de mettre en place « une série

d’instruments très sophistiqués » (Ibid. : 2) afin de faciliter la genèse de la production finale.

Nous nous approprions  ce modèle de Martin  (2008) pour l’appliquer  à  notre domaine

d’enseignement,  à  savoir  la  lecture  de  l’œuvre  littéraire  dans  un  contexte  scolaire

multiculturel.  Il nous permettra d’analyser  les pratiques enseignantes dans le but de voir

quelles  ressources  méthodologiques  donnent  aux  apprenants  le  potentiel  de  devenir

autonomes dans l’activité de lecture.

D’autre part, le modèle de méta-communication de Martin (2008) nous aidera à mettre en

place  les  outils  de  recueil  de  données  relatives  à  la  pratique  de  la  lecture  littéraire.  La

difficulté du recueil de données auprès des lecteurs est évidente. En tant que chercheur, nous

n’avons pas d’accès direct à la lecture comme activité cérébrale.  Seul le lecteur lui-même

peut manifester oralement ou par écrit ce qu’il comprend de ce qu’il lit. La question de la

compréhension et de l’interprétation est ambigüe car la verbalisation orale ou écrite de ces

actions  peut  être  trompeuse.  Ainsi,  un lecteur  arrive parfois donner une fausse image de

bonne compréhension du texte bien que le sens lui échappe. Et au contraire, ses expressions

écrites  à  propos  du  texte  lu  ne  reflètent  pas  toujours  ce  qu’il  voulait  dire  et  ce  qu’il  a

réellement  compris  (De Croix,  2010).  Dès lors,  les outils  de recueil  et  de traitement  des

données que nous avons choisis sont d’une part un journal de lecture adapté à nos fins et,

d’autre  part,  un questionnaire.  Il  nous faut toutefois  préciser la validité  de ces outils  par

rapport aux données que vous voulons obtenir et aux objectifs que nous voulons atteindre. 

De Croix (2009), qui se réfère à Dabène et Quet (1999), souligne que le dispositif le plus

fiable de recueil de données contient deux volets : les verbalisations écrites ou orales, d’un

côté, et des échanges d’opinions en classe, de l’autre. Les verbalisations représentent un outil

qui permet aux lecteurs d’exprimer leur attitude vis-à-vis du texte,  de donner leur propre

vision  sur  l’écrit.  Pour  le  chercheur,  c’est  un  moyen  d’analyser  les  produits  de  lecture

individuelle  verbalisée  par  écrit  qui  peut  servir  aux  échanges  entre  élèves.  Ces  moyens

permettent de percevoir des points forts, un manque de compréhension textuelle ainsi que des

techniques de lecture et des manières de progresser dans la lecture. 
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2.3.4 Tableau des dispositifs d’intervention

Inspirée par le plan d’ensemble des dispositifs didactiques proposé par Séverine De Croix

(2010 : 286), nous l’adaptons à notre propre recherche pour mettre en évidence les étapes, les

buts et  le temps de chaque outil  employé dans cette  expérience.  A la suite de De Croix

(2010), ces dispositifs nous sont utiles pour recueillir les données concernant cinq axes de

notre modèle de lecture,  à savoir l’attitude lectrice,  le jugement de valeur argumenté,  les

systèmes  de  lecture,  l’identification  ou  la  distanciation  par  rapport  au  roman  et  la

compréhension-interprétation textuelle. 

Nous croisons ce tableau des dispositifs  avec le modèle de la méta-communication de

Martin (2008) afin de préciser la place de chaque dispositif (instrument médiateur) dans le

processus  d’enseignement-apprentissage  décrit  dans  notre  travail.  Plus  précisément,  nous

proposons aux enseignants d’utiliser  les échanges des avis en classe,  le carnet de pauses

réflexives qui accompagne la lecture individuelle des élèves et le questionnaire à la fin du

roman dans le but de faciliter la compréhension-interprétation du roman par les élèves et de

leur  permettre  d’acquérir  une  autonomie  de  lecture  face  au  texte  littéraire.  Nous  avons

sollicité  un  entretien  préalable  (téléphonique  ou non)  avec  chaque enseignante  pour  leur

expliquer  le  processus  d’élaboration  de  notre  expérience.  En  leur  laissant  la  liberté

d’organiser l’activité de lecture du roman en fonction de leurs méthodes, du temps disponible

et de la motivation des élèves, nous avons précisé néanmoins l’importance de respecter les

trois tâches nécessaires pour le déroulement correct de cette expérience.   
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Tâche 1 : prendre connaissances des tâches à effectuer, discuter des premières impressions
avant et pendant la lecture, proposer des hypothèses préalables et postérieures. Il s’agit de la
médiation épistémique qui, par l’intermédiaire de l’instrument médiateur (échanges oraux), fait
le lien entre les questions posées (comme but à atteindre)  et les ressources (les romans à lire).

Etapes Buts Supports 
1. « Formulation d’un 

avis sur le texte » (De Croix,
2010 : 286-290).

2. « Explicitation orale 
des réponses données dans 
le questionnaire » et 
commentaire de ses propos 
exprimés dans le carnet de 
pauses réflexives. 

* « Développer la 
capacité à apprécier un texte
(faire part de son 
appréciation » (Ibid.)

* « Décrire ses 
procédures (pour 
comprendre et pour traiter 
un questionnaire (et un 
carnet de pauses réflexives) 
et auto-évaluer sa 
compréhension (Ibid.).

- Un roman de jeunesse à fin
ouverte  Julie  de B. Coppée.

- Un roman-miroir de 
jeunesse Depuis ta mort  de F. 
Andriat.

Tâche 2 :  lire  une  œuvre  de  jeunesse  individuellement,  verbaliser  ses  impressions,
compréhension,  interprétation  dans  le  carnet  de pauses réflexives.  Il  s’agit  de la  médiation
heuristique qui se présente comme une fusion entre le processus de lecture et les réflexions
alimentées  par  les  représentations  mentales  propres  à  chaque  lecteur.  Le  carnet  de  pauses
réflexives en tant qu’instrument médiateur aide les élèves à acquérir les compétences. 

Etapes Buts Supports 
1. Lecture d’un  roman de jeunesse 

assez long et pratique du carnet de pauses 
réflexives.

2. Expression des premières 
impressions.

3. Création des premières hypothèses 
de lecture et retour sur les  déclarations 
avancées et leur correction.

4. « Pointage des difficultés de lecture »
(Ibid.).

5. « Prédiction sur l’évolution du récit »
(Ibid.)

6. « Elaboration de la fin possible du 
roman » (Ibid.)

7. « Reformulation écrite individuelle 
de la fin du roman » (Ibid.)

8. Echanges en classe des informations,
impressions. 

*  « Mobiliser  des
connaissances,  prélever
des indices,  les mettre  en
relation pour formuler  les
hypothèses  et  créer  un
horizon d’attente » (Ibid.).

*  Exercer  certains
processus  de  lecture :
représentation  mentale,
mémorisation  de
l’information,  induction
textuelle. 

* Intégrer les échanges
collectifs  dans  la
reformulation  de  ses
hypothèses.

- Un roman de 
jeunesse à fin 
ouverte Julie  de 
B.Coppée.

- Un roman-
miroir de jeunesse
 Depuis ta mort  de
F.Andriat.

- Deux carnets 
de pauses 
réflexives 
correspondants  
aux deux romans 
cités. 

Tâche 3 : lire un roman de jeunesse et faire part de sa compréhension des éléments précis

102



dans  un  questionnaire.  Il  s’agit  de  la  médiation  pragmatique  qui  permet  de  développer  et
d’acquérir les compétences des lecteurs. L’instrument médiateur (le questionnaire) pointe sur
les difficultés des élèves face aux textes et permet d’expliciter leurs compétences acquises ou
non.  

Etapes  Buts Supports 
1. Description de son rapport à la 

lecture, en général, et au roman 
proposé, en particulier, (plaisir, 
intérêt) ; celle de son mode de 
lecture (lieu, temps, moyen) ; celle 
de sa propre activité de lecture 
(degré de compréhension, difficultés 
rencontrées).

2. Lecture individuelle du roman.
3. « Traitement d’un 

questionnaire de lecture » (Ibid.) 
visant une compréhension globale du
texte, des personnages, de leurs 
relations et de leurs changements au 
cours du roman.

* « Comprendre 
globalement le texte » (Ibid.).

* Clarifier le rôle et 
l’évaluation des personnages.

* « Décrire son rapport à la
lecture et faire part de ses 
représentations » (Ibid.). 

- Un roman de 
jeunesse à fin 
ouverte  Julie  de B. 
Coppée.

- Un roman-miroir
de jeunesse  Depuis 
ta mort  de F. 
Andriat.

- Deux 
questionnaires de 
compréhension 
globale. 
correspondants  aux 
deux romans cités.

2.4  Application  du  modèle  de  la  (méta)communication  à  notre

expérience

Comme  nous  l’avons  dit  précédemment,  la  (méta)communication,  au  sens  de  Martin

(2008), comprend quatre étapes que l’enseigné s’engage à franchir quand il se trouve dans

l’obligation  d’accomplir  une  tâche  proposée :  questions  →  ressources  →  réflexion  →

réponses. La « médiation instrumentée » (Martin, 2003) comportant un instrument « adapté

et pertinent pour une classe d’actions et de situations » (Ibid. :  197) correspond à chaque

étape   de  la  (méta)communication.  En  interprétant  A.  Weill-Fassina,  P.  Rabardel  et  D.

Dubois (1993), Martin (2003) insiste sur le fait que chaque situation d’apprentissage doit être

« finalisée », autrement dit, « orientée vers une fin, un but à atteindre » (Ibid.). Après avoir

compris  l’objectif  de  cette  situation  et  saisi  l’intérêt  de  l’activité  en  cours,  l’apprenant

s’approprie  les  informations  qu’il  trouve  et  construit  ses  propres  connaissances.  D’après

Martin (2003 : 10), l’élève joue ainsi le rôle décisif dans son apprentissage.
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 2.4.1 Médiation épistémique

2.4.1.1 Les échanges oraux en classe

En  mettant  en  place  la  médiation  épistémique,  nous  imaginons  la  première  étape

(questions) comme la demande du professeur d’interpréter le roman qu’il propose de lire.

Cette demande nécessite forcément la lecture du texte littéraire qui représente une ressource

didactique indispensable pour passer à la deuxième étape. Nous pensons qu’à ce moment, le

professeur  est  apte  à  mettre  en  place  les  échanges  oraux en  classe  visant  la  découverte

collective du texte. 

L’enjeu de ce dispositif est double. Du point de vue du chercheur, c’est un moyen de

dresser un portrait des élèves-lecteurs. La particularité de cet outil, signalée par Dabène et

Quet (1999) et par De Croix (2010), est que l’adulte perd son rôle d’interrogateur et prend

une  position  égale  d’interlocuteur.  C’est  une  des  techniques  qualitatives  les  plus

fréquemment utilisées. Elle permet de centrer le discours des personnes interrogées autour de

sujets exigeant une explication complémentaire, tout en leur laissant une liberté d’expression.

Une telle tâche orale, comme les échanges en classe, aide à affiner le premier diagnostic du

chercheur. Elle complète et facilite l’interprétation des réponses ambigües du questionnaire

de lecture, et elle permet d’éclairer des questions survenues lors de l’analyse des journaux de

lecture ou des carnets de pauses réflexives.

Après avoir analysé les travaux des autres théoriciens sur la fiabilité des dispositifs de

recueil de données sur la lecture, De Croix arrive à la conclusion que les outils employés

indépendamment l’un de l’autre sont incapables de permettre une nette distinction entre « des

difficultés  en  tant  que  l’activité  cérébrale  [et]  des  difficultés  à  dire  ou  à  écrire  sa

compréhension » (2010 : 244). Pour sortir de cette impasse, elle propose de diversifier et de

compléter les méthodes de l’évaluation de la lecture. La combinaison de différents outils aide

à percevoir des indices communs permettant une estimation juste de la lecture des élèves,

leur réception, compréhension et interprétation de l’œuvre littéraire. 

Du point de vue de l’enseignant  face aux élèves-lecteurs  qui cherchent à apprendre la

lecture littéraire, les échanges oraux se présentent comme un instrument de médiation. Lors

de  cette  activité,  les  élèves  sont  appelés  à  émettre  une  première  hypothèse  sur  le

développement possible de l’histoire. Ce dispositif incite les lecteurs-apprenants à vérifier
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leur opinion, à l’étayer. Il est formel et organisé dans un cadre qui définit sa longueur et sa

durée, ainsi que le nombre de participants. L’ordre des tours de parole et le sujet de l’échange

sont fixés à l’avance. 

Nous partons de l’idée que la situation d’enseignement-apprentissage est  une situation

interactive où des participants partagent leurs pensées dans un échange verbal. Les propos de

Kerbrat-Orecchioni  (1990)  peuvent  confirmer  cette  pensée.  D’après  elle,  ces  derniers

« exercent les uns sur les autres un réseau d’influences mutuelles – parler, c’est échanger, et

c’est changer en échangeant » (Ibid. : 17). 

Dans la situation de la médiation épistémique, les interactions se font sur deux fronts :

entre l’enseignant et les élèves, d’une part,  et entre les élèves, d’autre part.  Les échanges

oraux s’organisent autour ces deux axes. Dans le premier cas, le professeur prend un rôle

dominant  en stimulant  et  en  encourageant  les  apprenants  à  exprimer  leurs  avis.  Dans  le

second cas, selon, Kerbrat-Orecchioni (1990), les interlocuteurs agissent les uns sur les autres

dans le but d’imposer leurs propres opinions à propos d’un sujet abordé. 

Ces échanges sont autant plus enrichissants si la classe comprend des élèves de diverses

nationalités, issus de différents milieux socio-culturels. Comme nous avons souligné dans le

chapitre consacré à la question de multiculturalité, les perceptions littéraires des apprenants

peuvent  être  extrêmement  diversifiées  en  fonction  de  leur  propre  culture.  Maingueneau

(1990)  et  Collès  (1994)  voient  dans  cette  divergence  une  occasion  d’échanges  culturels.

Toutefois, l’écart de ces perceptions, dépendant de la mémoire culturelle des individus, peut

être  considérable.  Pour  trouver  une  explication,  émettre  une  hypothèse  ou  confirmer  les

idées, les élèves peuvent recourir à la recherche collective, qui est encore plus productive

dans  une  classe  multiculturelle.  Ils  profitent  alors  de  la  culture  maternelle  de  leurs

condisciples  pour  qui  l’allusion et/ou la  parodie  données  évoquent,  peut-être,  une phrase

historique ou une formulation religieuse, selon le type d’œuvre ou de situation littéraire.

Nous présentons, dans ce qui suit, les résultats d’une réflexion portant sur la corrélation

entre les moyens que l’enseignant met en place pour instrumenter la médiation épistémique

et la compréhension textuelle qui ressort des réponses des élèves. L’analyse des pratiques

enseignantes de nos cinq professeures démontre que trois d’entre elles ont débuté l’étude du

roman  par  les  échanges  oraux  en  classe.  Le  roman  proposé, Depuis  ta  mort  de  Frank

Andriat, porte un titre qui incite facilement à la discussion. Les enseignants ont donc saisi

cette occasion pour développer ce sujet considéré souvent comme « tabou» ou, du moins,
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difficilement abordable. Nous avons remarqué à travers les carnets de pauses réflexives que

ce sujet avait évoqué chez les lecteurs des sentiments de tristesse, des souvenirs de deuil, de

drame personnel, parfois. Néanmoins, le fait de participer à la discussion ouverte, d’exprimer

des  avis  et  des  craintes,  d’entendre  d’autres  opinions,  a  permis  à  72  % des  lecteurs  de

démarrer la lecture avec un esprit ouvert, dégagé de préjugés. D’autres, qui représentent 18

% des élèves,  ont eu une appréciation négative sur le roman, qui a persisté dès le début

jusqu’à la fin de la lecture.  

Un autre  roman proposé à  la  lecture,  Julie de Benoît  Coppée,  a suscité  probablement

moins  de  questions  de  départ.  Dès  lors,  les  échanges  oraux  en  classe,  qui  constituent

l’instrument  de la médiation épistémique,  n’ont pas été soutenus dans  ce dispositif.  Les

enseignantes  concernées  ont  opté pour  la  découverte  du roman  au fur  et  à  mesure,  sans

susciter des hypothèses préalables sur l’histoire. Nous constatons ici que seulement 58 % des

élèves ont commencé la lecture avec une appréciation positive du roman, mais que 28 % des

lecteurs de plus que pour le premier roman cité ont gardé un sentiment d’insatisfaction en

fermant ce roman. 

Dans  les  deux  paragraphes  précédents,  nous  avons  montré  que  les  enseignantes

choisissaient  d’appliquer  les  échanges  oraux  comme  l’instrument  de  la  médiation

épistémique ou de découvrir le roman sans discussions préalables. Nous avons démontré que

leur  choix  influençait  l’appréciation  ou la  dépréciation  du roman  par  leurs  élèves.  Nous

pensons donc que le rôle de l’enseignant est crucial pour la découverte d’une œuvre littéraire.

Armé de l’instrument adapté, il influence la réception de l’œuvre littéraire.   

2.4.1.2 L’instrument médiateur : un artefact

 

L’instrument, au sens de Béguin et Rabardel, est un dispositif méthodologique transformé

au départ  de  « l’artefact »  (2000 :  2),  sous  l’influence  de l’activité  du sujet.  La  figure  5

présentée ci-dessous illustre des liens existant entre l’instrument médiateur et le sujet qui

interagit  avec  l’objet  dans  un  environnement  scolaire  ou  autre.  Pour  définir  un  artefact,

prenons  l’interprétation  de  Martin  (2003).  D’après  lui,  un  artefact  est  une  production

artificielle qui a un rôle représentatif pour un concepteur. C’est en ce sens qu’une réponse à

une question est un artefact.
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Ainsi, parce qu’il est composé par le schème et l’artefact, l’instrument joue un rôle de

médiateur entre le sujet et l’objet. 

En nous appropriant ce concept,  nous pouvons définir  l’exercice de lecture dans notre

expérimentation comme une activité médiatisée par des instruments – des échanges oraux en

classe, un carnet de pauses réflexives, un questionnaire après la lecture. 

Comme nous avons dit plus haut, le schéma de Béguin et Rabardel (2000 : 8) illustre les

rapports existants entre différentes composantes du processus de communication (voir figure

4). 

                                Instrument
                             =

                              schème
                              +

                             artefact
                               S-I                                                      I-O

                           S-Om

                                            Sujet                                            Objet
                       S-Od

                       Environnement

Figure 5 : L’instrument médiateur, une entité composite

instrument
=

réponses-réflexions
+

échanges oraux
  

S-I                                                            I-O

S-Om
Elèves                                                    Roman lu

S-Od

Environnement scolaire

Figure 6 : Echanges oraux – instrument médiateur
dans la médiation épistémique

 

Ce schéma présente des relations entre les trois pôles du triangle de la communication et

met en évidence les trois types de médiation présentés plus haut. Nous le comparons avec

notre schéma où des exemples liés à notre expérimentation sont mis en évidence (voir figures

5 et 6). 

L’objet et le sujet constituent deux autres pôles du triangle de la communication. Dans le

cas de notre expérience, l’objet est un texte littéraire proposé pour la lecture à des sujets-

élèves.  Les échanges entre les trois composantes du processus de communication se font

dans un « environnement » (Béguin et Rabardel, 2000), lequel, dans notre cas, est scolaire. 

L’instrument, quant à lui, est composé de deux types de structures, il s’agit :

- premièrement, d’un « schème de conception instrumentée », élaboré lors d’activités

multiples, semblables et différentes à la fois, en fonction de l’avancement du processus et de

la diversité des problèmes rencontrés. Il s’agit des réponses et des réflexions des élèves lors

de l’activité orale mise en place par le professeur avant la lecture du texte ;
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- deuxièmement,  d’un « artefact »,  produit  issu des signes qui servent à penser et  à

exprimer les solutions. Les échanges oraux jouent le rôle de l’ « artefact » dans la médiation

épistémique.

Pour que les échanges oraux deviennent un instrument, au sens de Béguin et Rabardel

(2000),  à  l’étape  de  la  médiation  épistémique,  ils  doivent  rentrer  dans  le  « processus

d’instrumentalisation » (Ibid. :  12), considéré comme « un processus d’enrichissement des

propriétés de l’artefact » (Ibid. : 13). 

Les échanges oraux constituant un artefact, dans notre cas, ont des propriétés importantes,

à savoir être vecteur des stéréotypes, des horizons d’attente, des convictions, de la mémoire

collective.  Ces caractéristiques sont nouvelles car elles sont nées dans une situation bien

précise, à savoir, la lecture des romans de jeunesse au cours de FL1 ou de FLE/S. Si ces

propriétés  persistent  au-delà  de  ladite  situation,  elles  prennent  «  un  statut  de  fonction

acquise » (Ibid. : 13). Ainsi, avec les nouvelles propriétés acquises, l’artefact – les échanges

oraux,  dans  notre  cas  –  associé  aux schèmes  (les  réponses  et  les  réflexions  des  élèves)

devient l’instrument.

2.4.1.3 L’instrument médiateur : des schèmes

En ce qui  concerne  les  schèmes,  au sens  de Béguin  et  Rabardel  (2000),  ils  ont  deux

dimensions à la fois : privée et sociale. La dimension privée est propre à chaque individu.

Elle reflète les convictions personnelles, la mémoire collective, les origines culturelles. 

La dimension sociale  du schème lui  permet  d’être  largement  répandu dans  un groupe

social.  D’après Béguin et  Rabardel  (2000),  les schèmes se créent  ainsi  dans un contexte

social, dans l’interaction entre les individus. Cet aspect caractérise justement les échanges

oraux qui, dans la situation d’apprentissage, font l’objet de transmissions des représentations

culturelles, de transfert de partage des stéréotypes propres à chaque individu ou à chaque

groupe social. 

Examinons  deux  figures  ci-dessous  (figures  7  et  8)  qui  représentent   deux  types

d’instrument médiateur dans deux contextes différents, à savoir la médiation heuristique et la

médiation pragmatique.
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Carnet de pauses réflexives (instrument)
=

opinions, sentiments, ressentis (schèmes)
+

questions ouvertes (artefacts)

S-I                                                                 I-O

S-Om
Elèves                                                    Roman lu

S-Od

Environnement scolaire

Figure 7 : Carnet de pauses réflexives  – instrument
médiateur de la médiation heuristique

Questionnaire après la lecture (instrument)
=

réponses visant difficultés/habitudes de lecture (schèmes)
+

questions ouvertes (artefacts)

S-I                                                                    I-O

S-Om
Elèves                                                    Roman lu

S-Od

Environnement scolaire

Figure 8 : Questionnaire après la lecture – instrument
médiateur de la médiation pragmatique

Dans un premier cas (figure 7), les opinions, les sentiments et les ressentis des élèves sont

présents sous forme de schèmes. Dotés d’une double dimension, ces derniers reflètent, d’une

part,  les  représentations  culturelles  issues  de  la  mémoire  collective  des  élèves-lecteurs.

D’autre part, la dimension sociale des schèmes permet d’apercevoir des stéréotypes et des

normes propres à chaque société et à chaque groupe social.   

Dans le second cas (figure 8), l’instrument médiateur,  qui est le questionnaire après la

lecture, comporte les schèmes (réponses visant les difficultés, les horizons d’attente et les

habitudes de lecture des élèves) générés par les artefacts (questions ouvertes). Le caractère

bidimensionnel des schèmes apparait lorsque nous remarquons, d’un côté, la personnalisation

des  habitudes  et  des difficultés  ressenties  face  au texte  lu.  D’un autre  côté,  les  horizons

d’attente naissent dans un contexte social particulier et peuvent refléter les origines sociales

des lecteurs.    

2.4.2 La médiation heuristique

Le contact  avec  le  livre  pousse  le  lecteur  à  réfléchir,  ce  qui  crée  des  représentations

mentales. L’horizon d’attente et les représentations stéréotypées des lecteurs jouent un rôle

crucial à cette étape. L’œuvre littéraire évoque des références implicites, des informations

déjà lues et des caractéristiques familières. La mémoire collective entre également en jeu.

Elle apporte des compétences maitrisées par un public donné et représentées sous forme du
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« savoir  collectif  stabilisé » (Dufays,  2010 :  119). Les représentations mentales  sont aussi

générées par les intérêts, les besoins, les expériences déterminés par la société qui entoure

chaque individu. Nous pouvons témoigner ici de la médiation heuristique née spontanément

de la fusion du livre et de la réflexion. 

A  ce  moment,  se  manifeste  la  compréhension  de  l’œuvre  lue.  Selon  Dumortier,  la

compréhension  consiste  à  remplacer  les  graphèmes  par  une  « représentation  mentale »

(2006 : 11). Cette dernière correspond à l’image que l’auteur voulait créer en choisissant les

mots de son écrit.

2.4.2.1 Le carnet de pauses réflexives

C’est pour faciliter la compréhension textuelle et pour alimenter le lien « naturel » entre

les ressources (le texte) et les réflexions qu’elles évoquent que nous avons élaboré le carnet

de pauses réflexives. Nous nous sommes inspirée du journal de lecture, outil de recueil de

données sur la lecture qui laisse au lecteur une grande indépendance dans l’expression des

idées et l’appréciation du texte littéraire. Le journal de lecture, comme le conçoit De Croix

(2010), est utilisé comme moyen de verbaliser par écrit la relation du lecteur avec l’œuvre

qu’il est en train de lire. Ayant gardé  la fonction qui lui est attribuée, nous l’avons adapté à

notre expérience en le nommant « le carnet  de pauses réflexives ». Comme le journal de

lecture, ce dernier permet aux lecteurs-apprenants d’entamer la lecture d’une manière plus

fine. Il sensibilise les élèves, leur fait prendre conscience de l’information textuelle. La pause

de réflexion préconisée par cet outil de lecture aide à rentrer en soi et à établir des liens entre

le  texte  et  l’expérience  personnelle.  Le  journal  de  lecture  ainsi  que  le  carnet  de  pauses

réflexives peuvent être adaptés à tout public scolaire. 

Ce  deuxième  dispositif  (après  les  échanges  oraux)  peut  également  assumer  deux

fonctions. Premièrement, du point de vue de la pratique scientifique, le carnet des pauses

réflexives ainsi que le journal de lecture offrent le meilleur accès aux pensées des lecteurs. Il

est  évident  que nous ne savons pas ce que le lecteur  pense réellement  au moment où il

interagit  avec  le  livre.  Nous  avons  ses  impressions,  ses  interrogations,  ses  émotions

exprimées par écrit (De Croix, 2001). 

Néanmoins, la différence entre ces deux outils est évidente au niveau de leur structure. En

l’occurrence,  le  journal  de  lecture,  comme  il  est  présenté  par  De  Croix  (2001),  laisse
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beaucoup d’autonomie au lecteur, car ce dernier est invité à y noter librement les idées, les

réflexions, les questions qui lui viennent à l’esprit lors de la lecture. Pour ne pas influencer

les jeunes lecteurs, De Croix (2001) donne très peu de questions imposées dans le journal de

lecture.  L’enseignant  répond aux interrogations  des élèves-lecteurs.  Il  pose des questions

précises en fonction des réflexions de ces derniers pour les guider dans la compréhension.

Dans ce cas, le journal de lecteur devient un outil d’échange entre le professeur-chercheur et

les élèves.   

Dans le cadre de notre recherche, nous n’avons pas la possibilité de contrôler de très près

la lecture de nos répondants car une partie de l’expérience est réalisée à l’étranger. Ainsi, sur

la base du journal de lecture classique, nous avons construit notre carnet de pauses réflexives

(voir les annexes 2 et 7). Ce dernier contient les questions assez précises sur chaque chapitre

du roman proposé pour la lecture. Les lecteurs sont invités ainsi à  s’arrêter après chaque

chapitre pour remplir ce carnet. Etant confrontés pour la première fois à ce type d’exercices,

les élèves ont dû faire des pauses dans leur lecture pour réfléchir, prendre conscience de ce

qui était lu, relire les passages mal compris et exprimer leur avis sur la question abordée dans

le chapitre.  

Deuxièmement, du point de vue des lecteurs-apprenants, qui cherchent à comprendre et à

interpréter l’œuvre littéraire, le carnet de pauses réflexives apparait comme un instrument de

médiation, au sens où l’entendent Béguin et Rabardel (2000). Les artefacts y sont présents

sous forme de questions ouvertes incitant à la réflexion et les schèmes y sont développés par

les  élèves-lecteurs,  qui  sont  appelés  à  exprimer  leurs  opinions,  leurs  sentiments  et  leurs

ressentis. Leurs réponses visent donc des « objectifs convenablement fixés » (Mager, 1977 :

7) par l’enseignant lors de l’apprentissage de la lecture littéraire à ses élèves.  À la suite de

Béguin et Rabardel, on peut dire que le sujet-lecteur mobilise ce type d’instruments ou de

ressources pour réaliser son activité liée à l’interprétation de l’objet-texte. Avant de détailler

le processus d’élaboration du carnet de pauses réflexives, nous présentons les points de vue

des élèves et des professeurs sur l’efficacité de l’instrument que constitue cet instrument de

médiation. 

Nous  constatons  que  les  avis  des  élèves-lecteurs  à  ce  propos  sont  partagés.  Les  uns

estiment que le carnet de pauses réflexives leur a permis – pour la première fois, parfois – de

prendre vraiment conscience de ce qu'ils lisaient. Ils pouvaient abandonner et reprendre la

lecture sans crainte de perdre le fil de la narration, ainsi que relire les passages pour saisir
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l'un  ou  l'autre  moment  difficile  du  texte.  Les  autres  ont  pris  ce  dispositif  comme  une

contrainte, parce qu'il les forçait à interrompre leur lecture pour réfléchir et pour répondre

aux questions par écrit.

En ce qui concerne les professeures, les avis sont également partagés. L'enseignante de

l'école technique de La Louvière n'utilise le questionnement qu'oralement. Elle estime que

cette  technique  dénature  un  peu  le  texte.  Elle  propose  à  ses  élèves  d'autres  exercices

d'écriture :  changement  de  focalisation,  modification  d'une  partie  de  l'histoire,  entretien

narratif, argumentation. La professeure roumaine ne considère pas non plus les réponses aux

questions comme un exercice d'écriture. Elle pratique très peu le résumé libre et le compte

rendu écrit sur le roman lu. Cette enseignante préfère travailler oralement avec sa classe sur

la  compréhension  et  l'interprétation  textuelles.  L'enseignante  de  l'école  de  Decroly

considère, par contre, les réponses aux questions comme un exercice d'écriture auquel elle

accorde une importance. 

Ainsi,  nous  pouvons  dire  que  l'avis  sur  l'utilité  du  dispositif  proposé  varie  selon  les

individus. Néanmoins, nous tenons à souligner encore une fois que, pour nous, chercheur, le

carnet  de pauses  réflexives  s'est  avéré très  efficace  pour  observer  la  mise  en œuvre  des

processus de la lecture dans le contexte scolaire.

2.4.2.2 Des compétences incorporées

Nous consacrons les sous-chapitres qui suivent à l’analyse détaillée des composantes, de

la structure et du fonctionnement du carnet de pauses réflexives en tant qu’instrument de

médiation dans le processus d’enseignement-apprentissage de la lecture littéraire.

D’après  Leplat,  la  notion  de  schème  se  rapproche  de  celle  de  « compétences

incorporées (sous-entendues à l’action) » (1995 : 102). En d’autres mots, ces compétences

« facilement accessibles, difficilement verbalisables, peu coûteuses sur le plan de la charge

mentale,  difficilement  dissociables  [du  contexte] »  (Ibid.)  sont  liées  à  l’action  à  travers

laquelle elles sont exprimées. 

  Selon Leplat, si les schèmes sont utilisés de manière répétée lors d’une activité, ils ont

tendance à prendre le statut des compétences incorporées. Dans le cas du  carnet de pauses

réflexives,  les  schèmes  étroitement  liés  à  des  artecfacts  (question  ouvertes)  amènent  les

élèves-lecteurs à exprimer leur avis mais aussi à saisir les détails auxquels ils doivent faire
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attention lors de la lecture du texte  littéraire afin d’arriver à sa compréhension.  Ainsi, la

répétition des questions et des réponses soutenue par « l’instrument » (Béguin et Rabardel,

2000) ou par « des dispositifs d’aide » (Leplat, 1995 : 108) aide les apprenants à acquérir la

« compétence incorporée » (Ibid.) liée à l’analyse littéraire. 

Plusieurs  chercheurs  s’accordent  sur  les  caractéristiques  propres  aux  compétences

incorporées. Tout d’abord, elles sont « finalisées » (Martin, 2003 : 227), c’est-à-dire qu’elles

sont utilisées pour atteindre un but fixé. Lorsqu’un apprenant se trouve devant un problème

dit « finalisé », il trouve de l’intérêt à cette activité et active ses compétences pour former des

connaissances.  Ces  dernières  sont  donc  « construites  par  lui-même  en  réponse  à  des

problèmes » (Martin, 2003 : 10) posés. 

Ensuite,  les  compétences  sont  « apprises »  (Ibid.).  Ce  processus  peut  se  répéter

indéfiniment, car un individu acquiert des savoir-faire et devient compétent tout au long de sa

vie. 

Enfin, les compétences sont « organisées » (Ibid.),  c’est-à-dire qu’elles sont emboitées,

insérées l’une dans l’autre pour construire un savoir-faire, une habilité plus complexe. 

L’acquisition  des  compétences  incorporées  dépend des  connaissances  qui  varient  d’un

individu  à  l’autre.  Leplat,  à  la  suite  de  Norman  (1988),  note  qu’elles  se  trouvent

« partiellement dans la tête, partiellement dans le monde et partiellement dans les contraintes

du monde »  (1995 :  111).  « Les  contraintes  du  monde »  au  sens  de  ces  chercheurs  sont

« d’ordre physique et culturel » et limitent « des possibilités d’action » (Ibid.). 

Notre expérience a une dimension multiculturelle car les publics-cibles ont des origines,

des visions du monde, des opinions différentes et culturellement marquées. Notre but est de

créer un « instrument » (Béguin et Rabardel, 2000) dont la conception du monde reflète les

attentes  et  les  représentations  culturelles  des  lecteurs  concernés  pour  faciliter  leur

apprentissage  de  la  lecture  analytique.  Ainsi,  par  son  intermédiaire,  leurs  compétences

incorporées, si diversifiées et hétérogènes, seraient exploitées au mieux.

En développant sa réflexion sur l’autonomie et la spécificité des compétences incorporées,

Leplat (1995) insiste sur le fait qu’elles deviennent des composantes de compétences plus

globales dans une tâche plus complexe. Si un élève-lecteur a appris à lire le texte proposé

d’une manière analytique, il pourra lire d’autres œuvres littéraires de la même façon. Dans ce

cas,  d’après  Leplat,  la  compétence  incorporée  à  la  lecture  sert  de  base  à  « une  activité

automatisée »  (1995 : 110) et donc, autonome « au sein des tâches où elle est impliquée »
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(Ibid.). Cela dit, Leplat précise que la « surautomatisation » (Ibid.) peut nuire aux apprenants

car ce processus « amène à constituer des blocs de [compétences] si homogènes qu’il devient

difficile  de  les  dissocier  et  qu’ils  perdent  ainsi  toute  généralité »  (Leplat,  1995 :  110).

Néanmoins,  le  but  de  l’apprentissage  de  la  lecture  est  de  donner  aux  élèves-lecteurs  la

possibilité  d’intégrer  les  compétences  qui  facilitent  cette  tâche  et  qui  les  amènent  à  une

compréhension et à l’appropriation du texte littéraire. 

2.4.2.3 Fonctionnement de l’instrument

La  mise  en  rapport  du  concept  des  compétences  incorporées  et  des  deux  schémas

précédents,  celui  du processus de communication (Martin,  2008) et  celui  de l’instrument

médiateur  (Béguin  et  Rabardel,  2000),  démontre  l’importance  de  la  médiation  lors  de

l’apprentissage à la lecture.

Le fonctionnement  de l’instrument  (le carnet  de pauses réflexives)  se déroule en trois

phases. Lors de la première phase, qualifiée de « générative » par Béguin et Rabardel (2000),

l’élève-lecteur prend conscience des spécificités et des caractéristiques de l’objet-texte avec

lequel il s’apprête à travailler. Il explore et analyse, inconsciemment dans la plupart des cas,

ce qu’il connait déjà, ce que le texte lui évoque. 

La  deuxième phase,  « évaluative  et  itérative »  (Ibid.),  laisse  la  possibilité  au  sujet  de

confirmer et /ou de modifier ses premières réflexions sur le texte. Une « évaluation de la

viabilité intrinsèque » (Béguin et Rabardel, 2000 : 6) trouve toute son importance.  

Ce fonctionnement cyclique de l’instrument s’inscrit dans le modèle du processus de la

communication  développé  davantage  par  Martin  (2008).  Autrement  dit,  la  médiation

pragmatique est gérée par l’instrument  (le carnet de pauses réflexives) se développant en

deux temps. Ce dernier facilite le rapport entre la réflexion, alimentée par les représentations

mentales  et  par  la  compréhension  textuelle,  et  les  réponses –  l’interprétation  du  roman

demandée aux lecteurs.
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2.4.2.4 La tâche expérimentée 

Plus précisément, nous avons posé un éventail de questions de départ dans le carnet de

pauses  réflexives :  « vous  devez  rédiger  au  fil  de  la  lecture  un  document  en  vous

interrompant plusieurs fois pour : faire le point, noter des éléments qui semblent importants :

noms de personnage, indices, établir des hypothèses quant à la suite, exprimer des réactions

personnelles : émotions, impressions, idées que l'œuvre suscite en vous, établir des relations

avec d'autres œuvres, poser des questions, noter l'une ou l'autre phrase cueillie au fil de la

lecture ».

Cette tâche, faisant partie de notre expérimentation, consiste en la rédaction du carnet de

pauses réflexives pour les deux romans.  La découverte du roman par les élèves se passe

individuellement mais ils progressent tous ensemble sous la direction de l’enseignant. Ils sont

invités à suivre trois démarches lors de leur lecture : 

- prendre conscience de la manière dont ils lisent ;

- réagir par rapport à ce qu’ils lisent en exprimant leurs émotions, leurs interrogations ;

- lire mieux, prendre gout pour la lecture, c’est-à-dire comprendre, interpréter et apprécier
un livre.

La lecture et la pratique du carnet de bord débutent à la maison et sont poursuivies par

l’échange des impressions de lecture entre élèves en classe. Ce travail est repris ensuite à

domicile  jusqu’au  prochain  débat  en  classe.  Les  élèves  belges  accompagnés  de  leurs

professeurs ont maintenu le schéma suivant au cours de leur travail sur les romans :

Etape1 :  

Lire du chapitre I au chapitre VIII (p. 7  p. 66) à domicile et répondre aux  questions dans

le carnet de pauses réflexives.

Etape 2 : 

Discuter  en classe sur le contenu du texte et les questions, s’échanger des impressions  et

des hypothèses (1h).

Etape 3 : 

Continuer à lire le roman à la maison du chapitre IX au chapitre XI  (p. 67  p. 91) et

poursuivre le carnet de pauses réflexives.

Etape 4 : 
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Exprimer les avis en classe sur le changement brusque de l’intrigue, établir de nouvelles

hypothèses (1/2h). 

Etape 5 : 

Découvrir  la suite du roman du chapitre XII au chapitre  XVII (p.  92   p. 127) à la

maison et exprimer ses idées par écrit dans le carnet.

Etape 6 :

Discuter en classe sur le comportement de tous les personnages pris dans l’action, parler

de la suite éventuelle de l’histoire (1h).

Etape 7 :

Finir la lecture du roman du chapitre XVIII   au chapitre XXII  (p. 128   p. 140) et

achever le carnet de pauses réflexives.

Etape 8 :

Confirmer ou démonter les hypothèses de l’étape précédente, discuter sur les propositions

de  la fin du roman (1/2h).

Quant aux élèves slovaques et roumains, accompagnés du professeur de français langue

étrangère,  ils ont commencé la lecture du roman par groupe de deux personnes hors des

heures de cours. Ils ont consacré quatre heures académiques à la discussion collective en

classe du roman lu, des personnages rencontrés, des émotions partagées. 

Une formulation des objectifs qui figure dans le carnet de pauses réflexives ne permet pas

d’évaluer dans quelle mesure l’élève est capable de progresser dans la lecture. Néanmoins,

elle permet de poser certaines balises quant aux conditions et aux critères du développement

de l’activité. Nous en parlerons plus longuement ci-après.

2.4.2.5 Des questions posées en termes d’objectifs

Pour aider les élèves à accomplir cette tâche, nous décomposons la question initiale en de

multiples  sous-questions  ordonnancées  d’une  certaine  manière,  avec  des  points

d’éclaircissement  placés  au  bon  endroit.  Les  réponses  visent  donc  des  « objectifs

convenablement  fixés »,  au  sens  de  Mager  (1977 :  7).  Autrement  dit,  nos  questions

communiquent notre intention à ceux qui les lisent. Nous souhaitons ainsi atteindre notre

116



objectif,  à  savoir  rassembler  les  informations  qui  seront  utiles  pour  analyser  les

comportements  des  lecteurs  afin  de  confirmer  ou  de  démentir  nos  hypothèses  (voir

introduction, point 4). Ainsi, toutes les questions peuvent être rangées en cinq groupes. 

2.4.2.5.1 Des questions portants sur la compréhension textuelle

Le  premier  groupe  de  questions  porte  sur  la  compréhension  du  texte :  « Quelles

informations avez-vous tirées du premier chapitre ? Y a-t-il des mots que vous ne comprenez

pas ? Quelles nouvelles informations trouvez-vous dans le deuxième chapitre  ? Comment

comprenez-vous  la  haine  de  Tim et  sa  démarche  de  téléphoner  à  Lucas  ?  Quel  sens  a

l’épisode du billard ? Reste-t-il  quelque chose d’incompréhensible  pour vous ? » D’après

Mager (1997 :  23), les questions posées doivent se définir  par leur « performance ».Elles

reflètent ce que l’élève est capable de donner comme réponses pour qu’il puisse atteindre la

compréhension de texte lu. A la suite de ce théoricien, nous soulignons que la caractéristique

principale  d’une  question  posée  en  termes  d’objectifs  valables  consiste  en  ce  qu’elle

« identifie le type de performance qui doit être accepté comme preuve évidente que l’élève  a

atteint l’objectif » (Idid.).

Dès lors, les réponses reçues nous donnent la possibilité d’analyser à quel point le texte

est  compris,  s’il  y a des blancs dans la compréhension,  comment on peut y remédier.  A

travers  ces  témoignages,  nous  pouvons  reconstituer  un  cheminement  de  la  réflexion  de

chaque lecteur. Il devient clair pour nous qu’il passe par différentes étapes pour arriver à

l’interprétation  du texte :  développement  de la « stéréotypie » (Dufays,  2010),  découverte

d’un  sens  approximatif,  formulation  de  l’hypothèse,  confirmation  de  l’hypothèse.  Nous

avons développé ces notions dans un chapitre théorique consacré aux stéréotypes. 

2.4.2.5.2 Les représentations stéréotypées au centre de l’interrogation

Le  deuxième  groupe  de  questions  est  étroitement  lié  ou  premier  car  il  recense  des

questions sur les représentations qui sont ancrées dans la mémoire et dans l’esprit de chaque

lecteur : « Trouvez les stéréotypes qui décrivent les personnages. Quels sont les stéréotypes

qui aident à comprendre l’état  d’âme de Tim après la lecture de la lettre de Lucas ? Que
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signifie dans le texte l’évocation de la mouche sur le carreau ? Quel sens l’auteur met-il dans

le fait de la mue ? Expliquez les stéréotypes trouvés dans le texte. Notez une phrase que vous

trouvez  belle,  poétique,  drôle  ou  un  court  extrait  et  commentez-le. »  Afin  d’assurer  la

compréhension de la signification du terme « stéréotype » par les lecteurs, nous avons mis

une  brève  explication  de  celui-ci  au  début  du  carnet  de  pauses  réflexives.  Nous  avons

également demandé aux professeurs de les expliquer aux élèves. 

Notre expérience touche des lecteurs porteurs de différentes cultures maternelles, issus de

différents  milieux  socio-culturels.  Les  difficultés  d’évaluer  dans  quelle  mesure  ces

différences influencent la réception de l’œuvre littéraire sont bien connues. Pour se permettre

de juger cette performance d’ordre mental, nous ajoutons, à la suite de Mager (1977), un

indicateur de comportement qui reste le plus simple et le plus direct possible.  Ainsi, les

lecteurs qui décèlent et expliquent des stéréotypes font preuve par écrit de la performance

attendue.  Les  stéréotypes  qui  ont  de  l’importance  de  leur  point  de  vue  démontrent  les

origines des lecteurs et leurs influences culturelles.  

2.4.2.5.3 Moyen de recueillir les ressentis des lecteurs

Le troisième groupe comprend les  questions dont  les  réponses  révèlent  les  sentiments

éprouvés, les effets du texte subis lors de la lecture : « Quels sentiments éprouvez-vous par

rapport à cette femme ? Comment ressentez-vous l’état d’âme de Julie ? Quels sentiments

éprouvez-vous ? Que ressentez-vous en lisant la résurrection de Julie ? Partagez-vous les

sentiments de Julie ? Que ressentiriez-vous dans la même situation ? » 

A la suite de Mager (1977), nous pensons que ces questions aident les élèves à exprimer

leurs impressions en adoptant le comportement des héros. Autrement dit, ils sont invités à se

mettre  à  la  place  des  personnages  dans  de  différentes  situations  et  à  faire  part  de  leurs

ressentis.  Formulées  de cette  façon, ces questions nous fournissent des éléments valables

pour notre étude et mettent des balises pour évaluer les modes de réception.

Ces questions  sont  dès  lors  précieuses  pour  nous permettre  de  recueillir  des  réponses

d’ordre  émotionnel.  Ces  dernières  nous  permettent  de  voir  si  le  lecteur  a  tendance  à

s’identifier aux personnages. Dans ce cas, l’expression de ses pensées sera émotionnellement

marquée. Les sentiments de colère, d’injustice et de mécontentement ou, au contraire, de joie,

de tendresse et de compréhension surgissent à travers les écrits des lecteurs. Le profil de ce
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dernier est intéressant. Il plonge dans la narration pour la vivre, pour se créer des illusions,

pour jouer de différents rôles. Le côté pragmatique du texte, l’analyse littéraire du récit ne

l’intéresse pas du tout : il est submergé par ses émotions. 

Par  contre,  le  lecteur  peut  poser  un  regard  critique  sur  le  roman  quand  la  lecture

émotionnelle ne le satisfait plus. Il porte alors plus d’attention aux stéréotypes et entreprend

une interprétation textuelle. 

Dans notre analyse des réceptions, nous distinguons souvent les profils du lecteur selon

qu’il entreprend une lecture plutôt « participative » ou plutôt « distanciée », (selon Dufays,

2010). Le lecteur parait  assez proche des personnages pour partager leurs peines et leurs

joies. Il se montre en même temps critique, pour être capable d’interpréter l’un ou l’autre

moment de la narration. 

2.4.2.5.4 Questions visant l’expression des valeurs et l’attitude lectrice

Le  quatrième  groupe  de  questions  a  pour  but  de  provoquer  l’expression  des  valeurs

esthétiques  et  de  faire  ressortir  l’attitude  lectrice  des  élèves.  Il  s’agit  ici  de  susciter  des

jugements de gout motivés et des jugements de valeur argumentés. L’instrument mis en place

permet aux lecteurs, d’une part, d’exprimer leur opinion motivée par le plaisir ou le déplaisir

ressentis lors de la lecture de l’œuvre littéraire, et d’autre part, de justifier leur avis dans le

but de persuader une autre personne ou de faire changer l’attitude par rapport au texte. Ces

échanges  d’avis  sont  d’autant  plus  intéressants  si  les  élèves-lecteurs  sont  de  différents

niveaux sociaux, de divers milieux culturels.

Le dernier groupe de questions nous permet de recueillir des opinions des lecteurs, leurs

pensées et leurs commentaires. En s’appuyant sur ces données, nous pouvons peaufiner la

classification des modes de lecture. Pour rappel, à la suite des sociologues Leenhardt et Jớzsa

(1999),  nous  distinguons  trois  systèmes  de  lecture  basés  sur  la  saisie  du  texte  et  sur  la

manière  d’exprimer  les opinions critiques.  Il  s’agit  des lectures  phénoménale,  évaluative,

synthétique ou sociologique ( voir section 3.1.3 partie III).

Cette  catégorie  de  questions  évoque  des  aptitudes  difficilement  mesurables.  D’après

Mager,  des  notions  abstraites  telles  que  attitudes,  motivation,  inclinations –  peuvent

« presque  toujours  s’analyser  concrètement  sous  forme  de  performances  précises  qui  les

définissent » (1997 : 73). Autrement dit, il est nécessaire de poser des questions en termes
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d’objectifs afin de communiquer ce que nous attendons des élèves. Les questions ci-dessous

amènent les lecteurs à s’exprimer et nous aident à établir les profils des lecteurs : « Quelles

questions  vous posez-vous ? Que pensez-vous de ces lettres  anonymes ? Quelles  sont les

questions qui vous viennent à l’esprit ? A votre avis, comment Tim va-t-il réagir ? Quelles

questions vous posez-vous en lisant la lettre de Lucas ? »

Un tel instrument comme le carnet de pauses réflexives apporte aux élèves-lecteurs les

« aides  sur  les  entrées »  (Martin,  2008a :  461)  et  les  accompagne  dans  l’acquisition  des

compétences depuis la médiation épistémique,  à  travers la médiation heuristique vers la

médiation pragmatique.

2.4.3 Médiation pragmatique 

2.4.3.1 Le questionnaire

Quant à la médiation pragmatique, elle sollicite fortement l’intervention de l’enseignant

armé de différents outils didactiques mobilisant les compétences des apprenants. Dans ce but,

nous avons élaboré le questionnaire après la lecture (voir les annexes 3 et 8). Ce dispositif, de

la même manière que deux autres (les échanges oraux et  le carnet de pauses réflexives),

présente un double enjeu. 

Le premier enjeu du questionnaire, introduit en tant que moyen d’une verbalisation écrite,

permet  de  recueillir  des  informations  générales  sur  les  lecteurs,  ce  qui  nous  donne  la

possibilité d’expliquer leurs propos et réactions. Nous avons ainsi  à notre disposition des

données sur les horizons d’attente des élèves, sur leurs habitudes de lecture. Les exemples

des questions citées ci-dessous le démontrent : « Le livre évoque-t-il des faits en rapport avec

votre propre vie ? Avez-vous modifié votre façon habituelle de lire pour ce livre-ci ? A quelle

vitesse avez-vous lu le roman ? Où lisez-vous ? Quand ? »

Cet outil représente, d’après De Croix, une tâche « fermée/orientée » (2010 : 251) qui est

conditionnée par la lecture antécédente de l’enseignant ou du chercheur. Ce dispositif sert à

déterminer des convergences dans les difficultés éprouvées par les élèves et, d’après cette

chercheuse, « débouche surtout sur le constat de divergences dans l’apport d’informations sur

la lecture des élèves » (De Croix, 2010 : 240). Il vise aussi les compétences particulières et le

témoignage de la compréhension des éléments choisis. Le questionnaire poursuit donc deux
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buts :  de  la  part  de  l’enseignant  ou  du  chercheur  –  contrôler  que  l’élève  « effectue  des

opérations  prévues,  décidées,  anticipées »  (Ibid.) ;  de  la  part  du  lecteur  –  « rejoindre  la

lecture préalable de l’enseignant… » (Ibid.). Ce dispositif est perçu souvent par les élèves

comme un devoir  qui permet  de vérifier  la  compréhension et  non comme une aide pour

s’orienter dans le texte lu. Plusieurs théoriciens estiment que, d’une part, il nuit à l’autonomie

du lecteur mais, d’autre part, il accomplit le rôle important d’évaluation de la « construction

du sens d’un texte » (De Croix, 2010 : 241), en permettant au lecteur de prendre conscience

de sa propre lecture, d’expliciter son activité cérébrale. 

Les renseignements recueillis  sur le questionnaire se présentent sous la forme de réponses

à  des  questions  ouvertes :  il  s’agit  d’un  simple  OUI,  d’un  NON,  d’une  longue  phrase

explicative ou encore, ce qui peut arriver, d’un « blanc » (refus de répondre ou bien simple

négligence). L’opération essentielle du dépouillement consiste à distribuer ces réponses, à les

mettre en corrélation en fonction de toute une série de critères choisis en raison de leur valeur

indicative ou démonstrative (Javeau, 1992 : 118). Dans notre cas, nous nous trouvons en face

de multiples  réponses formulées  de manière relativement  variable.  La manière dont nous

grouperons ces réponses est dictée par l’énoncé des hypothèses du travail et par les questions

de recherche prévues dans le cadre de cette étude.  

Le dépouillement (Javeau, 1992 : 121), c’est-à-dire l’exploitation des résultats intéressants

s’inscrivant  dans  le  cadre  de  notre  recherche,  se  base  sur  la  réalisation  de  deux  types

d’opérations :  le  comptage  et  la  mise  en  contingence  (Ibid.).  Le  comptage  suppose  le

décompte  pur et  simple  des réponses d’un certain  type  à  une question déterminée.  Nous

ferons le décompte des « oui », des « non » et des réponses qui dégagent le sens même si

elles  sont  formulées  différemment.  Nous  ramènerons  à  100  pour  obtenir  des  fréquences

relatives. 

En ce qui concerne la mise en contingence, cette opération consiste à voir dans quelle

mesure  deux  ou plusieurs  ensembles  de  réponses  sont  liés  entre  eux.  Nous  mettrons  en

corrélation quelques questions distinctes afin de voir comment une variable se combine avec

une autre. Nous distinguerons une réponse qui en entraine quelques autres en formant ainsi

des « réseaux d’intercorrélations » (pour reprendre le terme de Leenhardt et Jớzsa (1999).

Ces croisements nous permettront de désigner différentes catégories de lecteurs, d’alimenter

au mieux la réflexion et d’approfondir davantage les aspects intéressants de l’analyse. 
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Le deuxième enjeu est envisagé du côté de l’enseignant. Ce dernier cherche à apprendre la

lecture littéraire à ses élèves. La création de cet instrument (carnet de pauses réflexives) qui

favorise une médiation pragmatique pointe tout droit sur leurs difficultés ressenties lors de la

lecture  et  sur l’interprétation  textuelle.  Cette  médiation  nécessite  un recul  par rapport  au

texte, un regard général sur le roman. Citons quelques exemples de questions qui  permettent

de susciter cette attitude : « Comment la vie du couple de Tim et Julie a-t-elle évolué depuis

l’apparition de Lucas ? Pour Lucas, qu’est-ce que c’est le bonheur ? Entre le début et la fin

du roman Tim, Julie et Lucas ont-ils progressé ? » 

A la suite de Martin (2003), inspiré par Pastré (1999) et Leplat (1995), nous dirons que, le

processus d’enseignement-apprentissage comprend deux temps. Dans un premier temps, les

élèves acquièrent des compétences « incorporées » (Leplat, 1995). Comme nous l’avons dit

plus haut,  le carnet  de pauses réflexives permet  d’accomplir  cette tâche.  Dans un second

temps, les élèves doivent expliciter ces compétences (Pastré, 1999), c’est-à-dire « prendre du

recul pour extérioriser leurs compétences précédemment incorporées » (Martin, 2003 : 230).

A notre avis, les réponses obtenues par l’intermédiaire du questionnaire après la lecture nous

permettent de voir s’ils arrivent à expliciter leur activité cérébrale, car la compréhension et

l’interprétation  textuelles  ne  peuvent  être  manifestées  qu’oralement  ou  par  écrit.  Il  faut

cependant noter que cette verbalisation orale ou écrite n’est pas toujours « juste ». Il arrive

que le lecteur manifeste une compréhension suffisante du texte bien qu’une partie du sens lui

échappe ou, au contraire, qu’il n’exprime pas bien ce qu’il a réellement compris. 

Afin que les élèves puissent tirer le meilleur profit de la lecture, ils ont besoin d’« aides

sur les sorties » (Martin, 2008a : 462). Nous pensons que notre instrument (le questionnaire

après  la  lecture)   est  apte  à  jouer  ce  rôle.  Les  lecteurs  peuvent  s’exprimer,  c’est-à-dire

« concevoir et produire des artefacts satisfaisants » (Ibid.) en s’appuyant sur les informations

qu’ils ont déjà dans leur mémoire.  

Le  travail  approfondi  sur  le  texte  littéraire  pendant  la  lecture  permet  aux  lecteurs

d’atteindre  le  niveau  supérieur  de  la  compréhension,  à  savoir  l’interprétation.  Si  la

compréhension  du  texte  sous-entend  la  saisie  immédiate  du  premier  sens  qui  fait

naturellement partie de la médiation heuristique, l’interprétation repose sur la recherche plus

profonde  d’une  double  signification  (l’implicite  textuel,  le  message  caché).  Cette  action

déclenche  la  médiation  pragmatique,  qui  débouche  sur  les  réponses  adéquates  et

satisfaisantes. 
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Pour conclure, nous insistons sur le fait que la médiation pragmatique est précédée par la

médiation  épistémique  (Martin,  2008),  qui  permet  de  découvrir  le  texte,  de  « prendre

connaissances des caractéristiques de l’objet », comme le soulignent également  Béguin et

Rabardel (2000 : 9). La médiation heuristique se trouve en position intermédiaire entre les

deux autres médiations. D’après les chercheurs cités ci-dessus, elle apparait dans le cas où

« le sujet se met en rapport avec lui-même pour orienter et contrôler son activité future en

fonction du développement de son activité présente » (Ibid.). L’analyse des carnets de pauses

réflexives  et  des  questionnaires  remplis  par  les  élèves-lecteurs  permettra  de  vérifier  si

l’instrument élaboré par le professeur aide les élèves-lecteurs à acquérir l’autonomie dans la

lecture. 
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Troisième partie : Analyse des résultats

Cette  partie  sera  consacrée  au  dépouillement  des  carnets  de  pauses  réflexives  et  des

questionnaires après la lecture. Les réponses des élèves obtenues par l’intermédiaire de ces

instruments méthodologiques nous permettront d’appuyer les points de vue théoriques livrés

dans les trois parties précédentes. 

La lecture des deux romans proposés, Julie de B. Coppée et Depuis ta mort de F. Andriat,

sera analysée selon cinq critères issus de la théorie abordée. Nous examinerons l’attitude

lectrice des élèves (voir sections 3.1.1 et 3.2.1, partie III) qui transparait dans leur réponses.

Plus précisément, il s’agira d’analyser successivement les cas où le roman fait l’objet d’une

appréciation  négative,  ceux  où les  lecteurs  passent  d’une  l’impression  positive  vers  une

dépréciation et inversement, et enfin ceux où le roman fait l’objet d’une appréciation positive

continue. 

Nous  verrons  ensuite  comment  s’expriment  les  opinions  des  élèves,  s’ils  se  sentent

capables d’exprimer leur gout motivé, leur jugement de valeur argumenté (voir sections 3.1.2

et 3.2.2, partie III). 

Nous chercherons également à établir les liens entre les différents types de saisie du texte

(voir sections 3.1.3 et 3.2.3 les systèmes de lecture, partie III) et à déceler la tendance des

élèves vers la lecture analytique ou participative (voir sections 3.1.4 et 3.2.4, partie III).

Enfin, nous illustrerons par les exemples tirés des copies des lecteurs comment les romans

étaient compris et interprétés par la voie des représentations stéréotypées (voir section 3.1.6,

partie III).  

D’une part, ces cinq principaux axes de l’analyse littéraire sont étroitement liés entre eux

car,  chacun séparément  et  tous ensemble,  ils révèlent  la relation du lecteur  avec le texte

littéraire. A travers les réponses des élèves porteurs de cultures d’origine différentes, nous

tenterons de confirmer notre première hypothèse concernant l’influence des idées collectives

reçues des générations antérieures sur la réception et l’interprétation de l’œuvre littéraire. 

D’autre  part,  la  modélisation  de  la  réception  d’une  œuvre  littéraire  par  les  lecteurs-

apprenants s’accompagne, dans notre travail, de la préoccupation d’établir un rapport entre

les pratiques pédagogiques des enseignantes participées dans notre étude et la progression de

leurs élèves dans la lecture. En croisant les réponses des élèves et les déclarations écrites des
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enseignantes (voir sections 3.1.5.4 et 3.2.5, partie III), nous pourrons expliquer partiellement

les échecs et les réussites de la compréhension-interprétation des élèves par les méthodes de

travail utilisées. Ces résultats nous seront utiles pour confirmer notre deuxième hypothèse

concernant  l’instrument  de  médiation  qui  aide  les  élèves  à  exprimer  leurs  jugements  de

valeur et à interpréter le texte littéraire. 

  

3.1 Le roman Julie de Benoît Coppée

3.1.1 L’attitude lectrice des élèves belges et slovaques

Afin d’analyser la lecture des élèves,  nous choisissons la première approche basée sur

l’attitude lectrice. Quand on interroge des lecteurs sur leurs dernières lectures, chacun parle

généralement de sa propre manière d’apprécier le roman. Dans le cas contraire, le lecteur

critique l’œuvre en exprimant sa dépréciation. Le fait que le roman plaise ou pas à son public

dépend de divers facteurs extérieurs (l’aspect visuel du livre, dont la première et la quatrième

de couverture sont les éléments essentiels, et la mise en page du texte d'auteur) et intérieurs

(l’information  livrée,  le  monde  dépeint,  les  valeurs  défendues).  Ces  facteurs  définissent

l’univers relationnel  de la lecture pensé en terme de communication entre l’enseignant  et

l’enseigné. Cette relation « duelle » entre deux protagonistes (l’auteur et le lecteur) vécue

tout au long du roman fait naitre le sentiment de satisfaction chez le lecteur (l’appréciation) si

l’auteur a su l’immerger dans un univers qu’il a créé et dont il maitrise l’accès. La déception

du lecteur provoque la dépréciation de l’œuvre qu’il est en train de lire. Il n’a pas ressenti la

jouissance de découvrir  le sens caché et  réel du texte.  Il n’a pas eu le sentiment d’avoir

compris le mystère  si bien construit par l’auteur.

Nous présentons  nos  quatre  groupes  de  lecteurs  en continuum.  Si  nous prenons deux

appréciations opposées et les plaçons de deux côtés du continuum, nous pouvons imaginer

alors deux mouvements qui se réalisent dans deux sens opposés : progression de l’impression

positive du début du roman vers sa dépréciation à la fin de la lecture et progression de la

dépréciation au début du roman vers l’impression positive. Ce schéma peut l’illustrer de la

manière suivante.
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                                                         De l’appréciation à la dépréciation

Dépréciation persistante                                                                                                          Appréciation 

 du début à la fin                                                                                                                       positive   

                                                                                                                                                  continue 

                                                              De la dépréciation à l’appréciation

Nous analysons, tout d’abord, une attitude du lecteur par rapport au roman qui évolue ou

reste stable au cours de la lecture.

3.1.1.1 La dépréciation persistante du début à la fin

Le premier groupe comprend les élèves tant FL1 que FLE qui n’apprécient pas le roman et

gardent la déception jusqu’à la fin du roman. Nous expliquons ce fait par plusieurs causes

énumérées  dans  le  tableau  ci-dessous.  Les  chiffres  correspondent  au  nombre  de  lecteurs

calculé sur quinze, le maximum d’élèves par classe. 

Particularité
Causes

(élèves FL1)

Nombre

d’élèves

FL1

Nombre

d’élèves

FLE

Causes

(élèves FLE)
La

dépréciation
persistante
du début à la
fin.

1.- incapacité de 
regrouper les informations
parsemées dans le texte

-difficultés de 
comprendre les 
descriptions imagées et les
métaphores 

2.-absence d’attente 
littéraire, manque de liens 
référentiels avec des autres
œuvres qui créent un 
terrain de réception. 

3.-difficultés
d’exploration  cognitive,
stylistiques  et

5 4 1. - incapacité de 
regrouper les informations
délivrées progressivement 
par l’auteur

 - difficulté de 
comprendre les 
descriptions imagées et les
métaphores 

2. - horizon d’attente 
qui joue dans ce cas un 
rôle négatif

3. - difficulté 
d’interpréter le 
vocabulaire 
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Particularité
Causes

(élèves FL1)

Nombre

d’élèves

FL1

Nombre

d’élèves

FLE

Causes

(élèves FLE)
référentielles

Premièrement, nous pensons que les Belges et les Slovaques éprouvent la même difficulté

à s’accrocher au texte dès le début :  Début est spécial, on ne sait jamais qui parle15 (élève

FL1) ;  C’est étrange comme début  (élève FLE).  Cet effet  peut être dû à l’incapacité  de

regrouper les informations sur les personnages qui apparaissent petit à petit. C’est le moyen

dont procède l’auteur pour maintenir le suspens. Mais les élèves de ce groupe restent hors de

portée de l’intention de l’écrivain car les difficultés d’extraire les informations importantes et

de sélectionner les données pertinentes pour la compréhension et la création du portrait des

personnages les perturbent. Plus ils avancent dans la lecture, plus ils rencontrent d’obstacles.

Les descriptions imagées et les métaphores les désorientent considérablement :  je voudrais

raccourcir les descriptions en quelques lignes pour mieux « accrocher» à l’histoire  (élève

FL1). Il nous parait que cette difficulté est encore plus évidente pour les élèves slovaques. Ils

apprennent les mots en français langue étrangère dans le sens propre et il n’est toujours pas

possible pour eux de saisir le sens métaphorique de l’expression. Ils témoignent ainsi de leur

difficulté : j’étais très souvent perdue dans des descriptions des réactions et des sentiments

ou bien je n’aime pas de longues descriptions des sentiments de Julie.

Deuxièmement, nous remarquons que les apprenants slovaques ont un horizon d’attente

littéraire. Les réponses des élèves à une question qui leur  été posée  dans le questionnaire

(« Ce  livre  vous  fait-il  penser  à  une  autre  œuvre  :  roman,  théâtre,  peinture,  cinéma,

chanson? ») nous permettent de saisir si le roman proposé leur évoque des associations, des

souvenirs  à  propos  d’une  œuvre  semblable.  Nous  constatons  ici  qu’ils  font  référence  à

différents livres  et  films  romantiques  qui  traitent  des  relations  amoureuses  entre  les

personnages.  Mais il nous semble que l’horizon d’attente joue dans ce cas un rôle négatif :

les lecteurs FLE présupposent et devinent la suite de l’histoire, ce qui enlève un effet de

surprise de l’intrigue : je sais depuis le début ce qui va  se passer, le thème n’est pas original

et tout ce qui est écrit était écrit avant par quelqu’un d’autre, donc, tout le roman m’ennuie,

ou bien un autre  témoignage :  j’ai  accepté toute histoire,  mais, d’après moi,  c’était  rien

d’extraordinaire. Pour  cette  raison,  ils  ont  très  vite  mis  une  étiquette  sur  ce  roman :

15 Nous  avons  tenu  à  retranscrire  intégralement  les  propos  des  élèves  apparus  dans  les  carnets  de  pauses
réflexives et questionnaires.

127



« cliché », « stéréotypé » et « pathétique » sont des adjectifs qu’ils utilisent pour le qualifier.

Ainsi, ils ne font plus aucun effort pour adhérer à l’univers de l’auteur et terminent la lecture

avec un sentiment de déception.  L’analyse attentive des carnets de pauses réflexives nous

montre  un  faible  intérêt  des  élèves  de  ce  premier  groupe  pour  les  moments-clés  de  la

narration. Quant aux élèves FLE, ils ne manifestent pas d’émotion positive, mais plutôt de la

déception (Je ressens de la déception parce que l’auteur a encore continué l’histoire d’une

manière prévisible… Son but était de mettre une fin heureuse à son roman, ce qu’il a réussi

en soignant Julie, en changeant complètement son destin), de l’ennui (la résurrection grâce

à l’amour m’ennuie, c’est trop pathétique) ou bien de la tristesse (je n’ai pas aimé l’histoire

parce que je la trouvais trop triste). Contrairement aux lecteurs du 3e groupe qui apprécient

pleinement  le  roman,  ces  élèves  belges  ne  sont  pas  du  tout  intéressés  par  les  relations

humaines sentimentales. Elles leur paraissent ennuyeuses.

Quant aux lecteurs belges de ce groupe, ils témoignent également de leur désir de changer

l’histoire entièrement ou le caractère des personnages : je voudrais changer la sensibilité de

Lucas et  le  rendre plus  dur  et  macho.  Quand l’auteur  change soudainement  le  fil  de la

narration,  les  apprenants  FL1 expriment  leurs  ressentis  de manière  brutale :  les  premiers

enthousiasmés : j’aime la tournure de l’histoire, on passe du bonheur à un drame (l’accident

de la voiture), les autres curieux :  je me demande si le mari va pardonner à sa femme  (la

découverte de l’existence de l’amant), les derniers, enfin, satisfaits : je suis content que Tim

ait découvert leur correspondance comme ça il n’aura plus de mensonge entre eux deux.

Mais leur intérêt pour le roman ne perdure pas longtemps. Malgré le suspense qui plane sur

plusieurs chapitres, les élèves FL1 disent ressentir un manque d’action : je n’ai vraiment pas

aimé [l’histoire] car il n’y avait pas assez d’action pour moi  ou  Il y a peu d’action, trop

psychologique.  Ce  témoignage  montre  que  l’élève  n’a  pas  apprécié  le  roman  dans  son

intégralité. Une des causes de cette dépréciation est une absence d’horizon d’attente littéraire

et un manque de liens référentiels avec d’autres œuvres qui créent un terrain de réception. 

Troisièmement,  le  questionnaire  proposé  après  la  lecture  du  roman  nous  permet  de

constater (voir l’annexe 10) que les apprenants belges de ce groupe ont mis beaucoup plus de

temps pour lire ce livre : entre une et trois semaines. Ils expliquent ceci par le fait que la

lecture ne fait pas partie de leurs activités préférées et qu’ils n’ont pas d’habitude de lire.

Nous avons parlé dans la partie théorique (voir chapitre 1.2, partie I) de cette tendance parmi

des adolescents de délaisser la lecture au profit des autres activités. Ils mettent 30 minutes
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maximum pour une lecture en une fois. En ce qui concerne l’emploi du dictionnaire pendant

la lecture pour résoudre leurs hésitations de compréhension et d’interprétation, il n’en est pas

question. Ils préfèrent sauter les passages que se servir du dictionnaire. Cette analyse nous

amène à constater que apprenants FL1 de cette catégorie ne sont pas de très bons lecteurs.

Dès lors, ils éprouvent des difficultés d’exploration cognitive, stylistiques et référentielles. 

Grâce à ce questionnaire, nous remarquons une tout autre attitude envers la lecture chez

les  lecteurs  slovaques  (voir  l’annexe  9).  Ils  manifestent  leurs  difficultés  à  interpréter  le

vocabulaire et à repérer l’information importante pour comprendre certains passages. Ils ont

recours au dictionnaire et ne se fient pas au simple fait de deviner le sens d’après le contexte.

Bien qu’ils lisent le roman en consultant  le dictionnaire, ils disent avoir mis entre 5 heures et

4 jours pour terminer la lecture. Ceci fait penser qu’ils ont une habitude de lire en grande

quantité.  

3.1.1.2 De l’appréciation à la dépréciation

La deuxième catégorie comprend les lecteurs dont l’attitude par rapport au roman change

au cours de la  lecture.  Nous remarquons  ici  une progression de l’impression positive  du

début du récit vers sa dépréciation à la fin de la lecture. Le tableau ci-dessous reprend les

causes qui sont à l’origine de ce comportement. 

Particularité
Causes

(élèves FL1)

Nombre

d’élèves

FL1

Nombre

d’élèves

FLE

Causes

(élèves FLE)
La

progression
de
l’appréciatio
n  à  la
dépréciation 

1.  -  déception  du
lecteur  par  rapport  à
l’horizon  d’attente  qu’il
s’est créé

2.  -  absence   des
difficultés  de  la
compréhension  et  de
l’interprétation

1 3 1.  -  insatisfaction  des
lecteurs liée à  leur culture
maternelle  et   à  leurs
valeurs 

2.  -  problème  sur  le
plan  de  l’exploration
cognitive  et  du  langage
imagé 

-  dépréciation  du  style
poétique du texte 

-  incapacité  de
percevoir  les  stéréotypes
et l’implicite du texte 
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Particularité
Causes

(élèves FL1)

Nombre

d’élèves

FL1

Nombre

d’élèves

FLE

Causes

(élèves FLE)

Un seul cas sur quinze élèves FL1 de notre échantillon adopte cette attitude face au texte.

Les  impressions  de cet  élève à propos du roman sont influencées  par l’horizon d’attente

littéraire qu’il s’est créé très vite au début de la lecture. L’exorde est intrigant, d’après lui. Il

se  prête  au  jeu  et  part  à  la  recherche  des  détails  que  l’auteur  délivre  en  dévoilant

progressivement ses personnages. Ayant compris le triangle psychologique de l’intrigue, ce

lecteur fait allusion à un autre nœud de narration, semblable, d’après lui. Il parle du roman

Mercure  d’Amélie Nothomb. Dans ce récit, il y a également trois personnages principaux

étroitement  liés  entre  eux :  un  vieil  homme  plutôt  tyrannique,  une  jeune  fille,  Hazel,

apparemment défigurée et Françoise Chavaigne, une infirmière intrépide. Un vieillard prend

possession  physique  et  mentale  d’une  belle  jeune  fille.  Il  s’enferme  avec  elle  dans  son

château en lui faisant croire qu’elle est enlaidie par une explosion d’une bombe à la guerre.

Ces deux personnages forment un couple : dominant-dominé, comme les époux, Tim et Julie.

Pour rompre ce cercle infernal, l’auteur introduit une troisième personne : dans un cas, c’est

une  infirmière,  dans  l’autre,  un  amant.  Ces  deux  personnes,  dans  deux  contextes

complètement  différents,  jouent  un  rôle  important :  sauver  une  personne  dominée  de

l’emprise subie depuis longtemps. Dans ces conditions, notre lecteur est en attente de cette

libération du personnage malheureux :  Moi, j’aurais fait que Lucas reste auprès de Julie.

J’aurais aussi fait subir quelques malheurs à Tim, le faire payer (élève FL1). Evidemment, si

les attentes du lecteur ne sont pas satisfaites, il éprouve une déception à la fin du roman : Je

n’ai pas aimé la fin. Après un développement pareil entre Lucas et Julie, ça aurait pu finir

autrement  (élève  FL1). Nous  avons  ici  un  cas  d’un  lecteur  expérimenté.  Dans  son

questionnaire,  il note qu’il a lu le roman en deux heures sans vraiment modifier la façon

habituelle de lire. Il signale également qu’il a utilisé le dictionnaire dans certains cas et qu’il

n’a donc pas éprouvé de difficultés de compréhension et d’interprétation.

Les élèves FLE  de cette deuxième catégorie témoignent également de leur insatisfaction

par rapport au roman :  au début c’était plaisir, mais plus tard j’étais un peu désenchantée

parce que l’histoire n’évoluait comme je voudrai. Mais les causes ne sont pas pareilles. Dans

ce  dernier  cas,  la  culture  maternelle  et  les  valeurs  l’emportent  sur  l’horizon  d’attente
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littéraire. Cette lectrice, comme presque toutes les autres participantes de ce projet, exprime

clairement son attitude négative envers la femme, la mère qui trahit sa famille. Je ne partage

pas le sentiment de cette femme, probablement, je jetterais les lettres dans la poubelle (élève

FLE) – dit-elle. La liaison adultère entre les personnages semble la déranger : j’aimerais que

Lucas parte de la vie de Julie et qu’elle reste avec sa famille  (élève FLE).  D’après elle, le

rôle  d’une femme est de garder son foyer : elle veut rester avec sa famille et son mari, c’est

sa tâche et je pense que c’est bon (élève FLE). 

Nous trouvons l’explication de cette attitude dans l’article de Christine Dupré publié dans

la  revue  Alternatives  internationales  en  2005.  L’auteure  donne  un  aperçu  de  la  société

slovaque  et  de  ses  valeurs.  Selon  elle,  la  position  de  la  famille  est  très  importante  en

Slovaquie.  La  considération  des  personnes  âgées,  les  liens  forts  et  chaleureux  entre  les

membres,  l’éducation  des  enfants  dans  le  respect  de  la  famille  sont  primordiaux.  Les

Slovaques sont extrêmement attachés à leurs coutumes et à  leurs traditions. Même les jeunes

ne manquent pas, en général, le repas familial lors d’une fête. Dubost explique ce phénomène

en disant que de telle manière ce peuple cherchait à combler « l’absence  d’existence en tant

que nation reconnue, durant des siècles » (2002 : 103). Une autre explication est liée au fait

que la Slovaquie fut très longtemps un pays  fortement  agricole  avec une géographie très

montagneuse. Ceci génère des populations attachées à leur mode de vie et à leurs traditions.   

Les Slovaques, d’après Dupré (2005), sont très fiers de leurs familles et,  pour eux, la

question du divorce est taboue. A présent, la Slovaquie a le même problème que le reste de

l’Europe :  le  taux  de  divorce  est  assez  haut.  On  se  marie  moins  et  on  se  sépare  plus.

Néanmoins,  la  solidarité  familiale  reste  un  pilier  de  la  société  slovaque,  profondément

catholique.  La  pratique  religieuse  y  est  particulièrement  élevée, plus  de  70  %  de  la

population totale.

Quant à la place des femmes slovaques dans la société, nous pouvons dire, suivant Dubost

(2002), qu’elles sont considérées comme « travailleuses et  courageuses » (2002 : 94). Les

Slovaques expliquent ceci à leur manière :  « Durant le communisme, nos femmes devaient

supporter sur leurs épaules tous les problèmes de la vie courante. Trouver de la nourriture,

élever  les  enfants,  diriger  la  maison.  C’est  pour  cela  qu’elles  sont  si  courageuses  et

travailleuses.  Mais  revenez  dans quelques  années  … et  vous  constaterez  qu’elles  seront

devenues  paresseuses  comme  les  Occidentales »  (Dubost,  2002 :  94).  Effectivement,  ce

sociologue remarque que la féminisation devient une caractéristique de la Slovaquie après
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son  indépendance.  Les  femmes  s’adaptent  mieux  que  les  hommes  à  la  nouvelle  société

libérale. La chute du communisme leur a permis d’acquérir des libertés : celle de choisir son

lieu  de  travail  (elles  prennent  des  postes  de  direction  ou  des  places  élevées  dans  les

administrations), celle de s’habiller avec recherche et celle d’être femme et en même temps

d’avoir une place importante dans la société.

Après avoir pris en considération ces informations, nous comprenons mieux que l’attitude

négative des lecteurs slovaques envers le roman, qui touche au thème de l’infidélité au sein

de la famille, persiste.

Il y a une autre raison pour laquelle les élèves FLE changent leur appréciation du roman

de positive en négative. Ils éprouvent un problème sur le plan de l’exploration cognitive et du

langage imagé. Le début du roman basé sur le suspense leur plait,  mais, assez vite, ils se

perdent et n’arrivent plus à suivre l’histoire. Ils témoignent ainsi : parfois, je me suis perdue

dans des descriptions, je n’ai pas compris ce que l’auteur voulait  dire, j’ai  dû les relire

(élève FLE). Ils ont pourtant employé le dictionnaire en lisant, mais, malheureusement, le

sens métaphorique des mots leur échappait. Ces réactions sont identiques à celles des élèves

FLE du premier groupe, qui n’ont pas du tout pris plaisir à lire ce roman.   

3.1.1.3 L’appréciation positive continue

La  troisième  catégorie  comprend  des  lecteurs  qui  plongent  pleinement  dans  les

évènements décrits. Le tableau ci-dessous reprend les causes qui expliquent cette attitude lors

de la lecture du roman. Huit élèves belges sur quinze et cinq élèves slovaques sur quinze sont

concernés.  

Particularité
Causes

(élèves FL1)

Nombre

d’élèves

FL1

Nombre

d’élèves

FLE

Causes

(élèves FLE)
L’appréciati
on  positive
continue

1.-capacité d’induction 
de l’information ; 

- attention à l’implicite 
textuel 

2. - horizon d’attente 
littéraire

8 5 1. - capacité 
d’induction de 
l’information

2. - manque au niveau 
lexical et stylistique 

- problème de 
compréhension 
approfondie
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Particularité
Causes

(élèves FL1)

Nombre

d’élèves

FL1

Nombre

d’élèves

FLE

Causes

(élèves FLE)
3. - lecture participative

sans entrer dans 
l’interprétation du texte

Les élèves FL1 expriment leur impatience du déroulement de l’intrigue : je hâte de lire la

suite ou on est impatient de savoir ce qui va se passer, s’il va y avoir d’autres lettres.  Ces

lecteurs  captent  l’intention  de  l’auteur  de  ne  pas  dévoiler  directement  l’identité  des

personnages et se prêtent au jeu. Les élèves FLE paraissent plus réticents. Ils expriment leur

intérêt sans y mettre beaucoup d’émotions :  le roman est assez intéressant et il me parait

bien dynamique et ça j’apprécie. 

Les  carnets  de  pauses  réflexives  des  apprenants  FL1  contiennent  des  remarques

abondantes  qui donnent une idée précise sur des personnages :  Tim a compris seulement

maintenant à quel point il aimait Julie et qu’elle comptait beaucoup pour lui. A travers des

mots  et des indices implicites que l’auteur choisit dans son roman, les lecteurs sont capables

de démasquer la vraie nature des personnages : je n’aime pas que Tim fasse comme si tout

allait bien qu’ils étaient une famille  heureuse  alors que c’étaient faux (élève FL1). Bien que

ce protagoniste soit perçu par tous les lecteurs (FL1) de ce groupe comme un  personnage

négatif  qui  mérite  une punition  et  sa  femme,  Julie,  comme une personne souffrante (  je

n’aime pas le comportement de Tim, il se plaint en disant qu’il en a marre alors que Julie est

hospitalisée et qu’elle ne sait plus bouger), les élèves ne voient pas que chaque personnage a

deux faces : claire, qui montre le meilleur de soi, et sombre, qu’on a tendance à cacher mais

qui sort aux moments cruciaux de la vie. 

Ce qui nous étonne le plus, c’est la différence de perceptions des personnages principaux

par les élèves FL1 et les élèves FLE. Ces derniers voient Tim comme une personne perdue

qui se retrouve et comprend ses fautes :  Tim se rend compte qu’il faut s’intéresser plus à

Julie  (élève FLE) ou bien  Tim a compris que Julie a besoin de gentillesse,  de tendresse

(élève FLE) ou bien  Tim se rend compte de l’importance de Julie  (élève FLE).  Lucas est

présenté comme un intrus dans un foyer familial :  c’est celui qui rend la vie de Julie plus

dramatique  (élève  FLE).  Quant  à  Julie,  c’est  une  pauvre  femme,  aux yeux  des  lecteurs

slovaques, qui s’est laissée influencer par un inconnu. Heureusement,  elle s’est assez vite
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rendu compte de son erreur et a su réparer l’irréparable en choisissant la famille : son amour

vers les enfants et peut-être vers Tim était plus grand (élève FLE) ; c’est la famille qui est

très importante pour elle (élève FLE) ; elle ne peut pas vivre sans Tim et ses enfants (élève

FLE). Cette réaction s’explique, comme nous l’avons dit plus haut, par l’image de la famille

qui  persiste  dans  la  mémoire  collective  des  Slovaques.  C’est  la  femme,  la  mère  de  ses

enfants, qui garde l’unité de sa famille intacte.

Les apprenants slovaques de cette catégorie se présentent comme des lecteurs qui lisent

vite mais qui se contentent d’une lecture participative basée sur leurs réactions et émotions

ressenties. Ils saisissent bien l’intrigue et le contexte global du roman  mais ils ne se donnent

pas  de  la  peine  d’aller  plus  loin  que  leur  première  appréciation  et  d’entrer  dans

l’interprétation.

A notre avis, une appréciation positive du roman par les élèves FL1 est due en partie à

leur horizon d’attente littéraire.  Le roman n’apparait jamais comme une nouveauté absolue.

Il y a des références à d’autres livres ou films lus ou déjà vus. Les réponses de ces élèves à la

question : « ce livre vous fait-il penser à une autre œuvre ? » nous prouvent que la réception

de ce roman était « préparée » dans leur esprit. Il leur fait penser à la vie de tous les jours, à

un film vu auparavant et même à une chanson : «Et je t’aime encore » de Céline Dion parce

que, malgré elle, elle ne peut oublier Lucas (élève FL1). Ainsi, nous pensons que l’horizon

d’attente  des  lecteurs  influence  considérablement   leur  réception.  Nous  voyons  que  les

apprenants belges de cette catégorie sont de bons lecteurs. Ils ont un niveau de lecture assez

élevé : ils mettent entre un et trois jours pour terminer le roman. Ils disent d’avoir  changé

leur façon ordinaire de lire, c’est-à-dire qu’ils ont été obligés de s’arrêter pour remplir le

carnet de pauses réflexives. Ils ont eu habitude de lire le roman en une fois, un autre mode de

lecture leur a permis de prendre le temps pour réfléchir, pour rentrer pleinement dans le texte

(voir l’annexe 10). 

A la fin de leurs carnets de pauses réflexives, les élèves FL1 ainsi que les apprenants FLE

expliquent qu’ils ont aimé le roman pour son caractère sentimental qui révèle la nature des

relations  humaines :  le  roman  était  touchant  (élève  FLE) ; j’aime  bien  l’histoire  parce

qu’elle est pleine de passion et d’amour, je trouve que l’histoire est belle. Je n’avais jamais

lu de livre « romantique » auparavant (élève FL1). Un des points positifs de notre travail est

que la découverte personnelle des élèves a eu lieu et qu’ils ont pu entrer ainsi dans l’univers

décrit par l’auteur. 
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3.1.1.4 De la dépréciation  à l’appréciation 

Le quatrième groupe que nous distinguons comprend un lecteur belge et  trois lecteurs

slovaques sur quinze qui témoignent d’un changement  positif  de l’attitude par rapport  au

roman proposé  lors de la lecture. Les causes reprises dans le tableau ci-dessous permettent

de comprendre le changement du comportement des lecteurs.

Particularité
Causes

(élèves FL1)

Nombre

d’élèves

FL1

Nombre

d’élèves

FLE

Causes

(élèves FLE)
La

progression  de
la dépréciation
à
l’appréciation.

1.  -  incapacité  de
déduire  et  de  relier  les
bribes  d’information  sur
les  personnages  reçus
progressivement

2.  -  correction  de  la
compréhension  à  travers
des échanges en classe

3.  -  bon  niveau   de
lecture, en général

1 3 1. - le stéréotype selon
lequel  l’échange
épistolaire se termine par
un  happy  end  entre  les
deux correspondants (pas
du  tout  apprécié  par  les
lecteurs)  est  rompu  par
un tournant  inattendu  de
l’intrigue  (impression
positive de l’ensemble du
roman) 

2. - échange des idées
en  classe  corrige  la
première  appréciation  et
compréhension

Dès  le  début  du  carnet  de  pauses  réflexives,  leurs  propos  attirent  notre  attention  sur

certaines difficultés posées par le texte. Notamment, une incompréhension textuelle que les

lecteurs FL1 et FLE refusent d’admettre : ce n’est pas trop compliqué à comprendre malgré

que des fois je doive relire 2,3 fois (élève FL1) ; même s’il y a beaucoup de mots que je n’ai

pas compris et même si certaines parties j’ai lu plusieurs fois pour comprendre de quoi il

s’agissait, le roman n’est pas difficile à lire (élève FLE). 
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Ensuite, nous constatons que les élèves FL1 éprouvent la même difficulté que ceux du

premier groupe, à savoir une incapacité de relier les bribes d’information sur les personnages

reçus progressivement dans un ensemble qui présente une image complète : je n’aime pas ne

pas savoir qui est cet homme (élève FL1) ; le manque de détails me dérange (élève FL1) ; il

va falloir attendre longtemps avant de découvrir l’expéditeur de ces lettres. Je n’aime pas

attendre  (élève  FL1). A  la  différence  des  lecteurs  FL1  du  premier  groupe,  ceux  de  la

quatrième catégorie se présentent comme des lecteurs expérimentés. Ils témoignent de leur

pratique de lecture : « d’habitude je lis le livre et je m’arrête quand je veux m’arrêter » (voir

l’annexe 10). Ces lecteurs sont donc familiers avec le livre, mais il nous semble qu’ils sont

perturbés par la nécessité d’employer le dictionnaire vu la difficulté du texte : « Globalement

le  roman n’était  pas  difficile  à  lire,  mais  avec  le  dictionnaire  à  côté  c’était  un peu plus

facile ». De part ce fait, ils n’arrivent pas à ressembler les détails parsemés dans le texte pour

créer une image complète des personnages.  

Examinant leur avancement dans la lecture, nous apercevons qu’une fois que l’apparition

intégrale  des protagonistes a eu lieu et  a été comprise dans l’échange avec les autres en

classe, les élèves FL1 de ce groupe changent d’attitude par rapport au texte. Ils semblent

apprécier le roman : ils s’apitoient sur le sort de Julie, admirent l’amour qui se développe

entre elle et Lucas, méprisent Tim. Les lecteurs FL1 terminent le carnet de pauses réflexives

sur une note de satisfaction, mais avec un peu de regret : ils ne sont pas contents de la fin et

veulent la changer :  c’est une histoire d’amour mais ça ne se termine pas vraiment comme

j’aurais   voulu  car  Lucas  se  retrouve  seul,  elle  [l’histoire]  a  trop  vite  terminé  et  trop

facilement, ça aurait pu finir autrement. Une particularité du roman à fin ouverte est qu’il

crée une certaine frustration chez un lecteur,  donne envie de changer la fin proposée,  de

connaitre la suite de l’histoire.

L’analyse des carnets de pauses réflexives des élèves FLE nous dévoile une toute autre

cause du changement de leur attitude par rapport au roman. Il s’agit ici de l’horizon d’attente

dont  nous  avons  parlé  en  analysant  le  premier  groupe.  Un échange  épistolaire  entre  les

personnages crée une image d’histoire d’amour banale avec une fin heureuse :  le début du

roman a l’air d’une romance typique, laquelle je n’apprécie pas trop (élève FLE) ; le début

me semble comme c’est un roman pour les femmes plus âgées qui sont ennuyées par leur vie

et qui fuient ce stéréotype en lisant les romans comme celui-ci (élève FLE).  
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Le tournant  de l’intrigue,  quand la  première  hypothèse  de la  fin d’histoire  s’effondre,

influence  positivement  la  perception  du roman  proposé :  il  [le  roman]  me plait  [parce]

qu’on a sorti du stéréotype. Il n’y a pas seulement une lettre, une réponse… Cet accident

apporte  un changement  inattendu (élève  FLE).  Le  questionnaire  proposé aux apprenants

après la lecture porte une interrogation sur une impression générale laissée par le roman lu.

Nous constatons ainsi leur satisfaction ressentie en fermant le livre : la fin me plait beaucoup

même [si] ce n’est pas la fin typique d’une amourette  (élève FLE) ; la fin qui est tragique

m’a beaucoup passionnée (élève FLE) ; [j’ai aimé ce roman] parce que cette histoire parle

d’un vrai amour entre les gens. J’aime les livres romantiques (élève FLE).

Nous  voyons  les  apprenants  slovaques  de  cette  catégorie  comme  des  lecteurs  qui  se

laissent  envahir  par  leurs  émotions  et  premières  impressions.  Ils  ne  cherchent  pas  à  se

distancier  par rapport  au texte,  ni  à réfléchir  au sens caché des expressions poétiques de

l’auteur.  Ils  plongent  dans  la  narration  et  suivent  le  développement  émotionnel  des

personnages. Nous supposons donc que la lecture participative est propre à ces lecteurs. 

3.1.1.5 Conclusion sur l’attitude lectrice des élèves belges et slovaques

Pour conclure sur l’attitude des lecteurs par rapport au roman  Julie  de Benoît Coppée,

nous pouvons dire que la majorité affirme éprouver un plaisir en tournant la dernière page.

Plus précisément, nous observons que 60 % d’élèves FL1 disent avoir apprécié le récit. Par

contre 40% de lecteurs de même catégorie n’ont pas su s’accrocher à l’intrigue proposée.

Quant aux apprenants FLE, 53 % d’entre eux se disent satisfaits, tandis que 47 % ont ressenti

l’ennui et la frustration.

En  comparant  ces  données  de  deux  échantillons  (élèves  FL1  et  élèves  FLE),  nous

constatons que les lecteurs FL1 (60 %) prennent plus de plaisir à la lecture de ce roman que

les  lecteurs  FLE (53 %).  Il  y a  donc 47 % d’apprenants  slovaques  et  40 % d’apprenants

belges qui ont lu le roman sans connaitre le plaisir de la lecture. Pour expliquer les causes de

ce  phénomène,  nous nous tournons vers  notre  enquête  (voir  l’annexe 10)  qui  permet  de

constater que ces 40 % de répondants belges n’ont pas l’habitude de lire. Ils témoignent de

leur désintérêt pour le livre en général. Par contre, les Slovaques se présentent communément

comme  de  bons  lecteurs  qui  ont  l’expérience  de  lire  (voir  l’annexe  9).  La  manière  de

concevoir la lecture et de définir l’activité de la lecture nous renvoie à la notion de pratiques
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culturelles  de  la  lecture.  Plusieurs  théoriciens  de  ce  domaine  et  Chauveau  (1997),  en

particulier, déclinent l’activité de la lecture en trois  volets : instrumental (l’identification des

mots écrits), compréhensif (la saisie du sens de l’œuvre) et culturel. Ce dernier volet montre

que la lecture comme activité cognitive et culturelle est forgée par la société environnante et

répond aux besoins précis des lecteurs.

D’ailleurs, le sociologue français Dubost (2002) le confirme en disant que cette nation est

très fière de sa culture. Grâce au communisme, les enfants ont eu l’accès à l’enseignement de

la musique et de la littérature, les livres à bas prix étaient à la  portée de tout le monde, les

musées et les expositions étaient ouverts à tous. Cette politique d’accessibilité à la culture, en

général,  et  à la littérature,  en particulier,  est  maintenue jusqu’à présent ce qui permet  de

former de bons lecteurs dès leur jeune âge.  

Nous trouvons une autre cause de cette contrariété par rapport au roman lu dans la culture

d’origine des lecteurs. Comme nous l’avons remarqué plus haut, les Slovaques, en général,

apprécient beaucoup les valeurs de la famille unie et abordent difficilement le sujet de la

trahison et  du mensonge au sein du ménage.  La société  de l’Europe occidentale  accepte

actuellement plus l’instabilité du couple. D’après Paillet (2007) cité ci-dessus, ce changement

de la norme dans la société influence, voire change le regard des Européens sur les relations

conjugales et familiales. Ainsi, ce sujet abordé dans le roman de Benoît Coppée semble être

plus proche des lecteurs belges que des lecteurs slovaques.

3.1.2 Les jugements esthétiques

Pour approfondir cette problématique exposée dans le chapitre précédent sur l’intensité

d’agrément  ou  de  désagrément  que  le  texte  littéraire  procure  chez  le  lecteur,  nous  nous

tournons vers les travaux de Dumortier (2006). Celui-ci  insiste sur le fait que les activités de

jugement esthétique doivent regagner une place importante dans le contexte scolaire.  Ces

activités  relatives  aux œuvres  littéraires  consistent  à  exprimer  une opinion fondée sur  le

plaisir ou le déplaisir  ressentis lors d’une lecture.  Enoncer un jugement esthétique consiste,

d’une part, à attribuer des « prédicats esthétiques » tels que « ennuyeux, admirable, profond,

disgracieux, super, nul »  à l’objet que l’on apprécie ou non. D’autre part, il s’agit de vouloir

persuader l’interlocuteur que l’objet en question a sa valeur intrinsèque accordée par celui

qui émet le jugement parce qu’il lui a plu ou déplu.  Dumortier (2006) souligne donc que
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l’énoncé  de  l’opinion doit  être  en  harmonie  avec  les  propres  raisons  de  chaque  lecteur,

émetteur du jugement. Ce constat a encore plus de valeur si les élèves-lecteurs sont issus de

communautés  culturelles  diverses.  Dumortier  (2006)  distingue ainsi  le  jugement  de  gout

motivé  et  le  jugement  de  valeur  argumenté.  Dans le  contexte  scolaire,  ces  deux notions

doivent rester liées, d’après lui, mais ne pas être confondues.

3.1.2.1 Le jugement de gout motivé

Le jugement de gout motivé met en avant, d’après Dumortier (2006), « une réflexion sur

les facteurs de (dis)satisfaction inhérents à l’œuvre considérée et les dispositions personnelles

à être affectés par ces derniers » (Dumortier, 2006 : 185). Autrement dit, il s’agit d’avancer

les motifs du (dé)plaisir éprouvé au contact de l’œuvre, de préciser pourquoi elle nous a plu

ou déplu.  Dumortier  (2006) distingue quatre  registres  pour  motiver  le  jugement  de  gout

relatif  au texte  littéraire.  Les motifs  touchant  aux caractéristiques  matérielles  d’un texte :

illustration,  nombre  de  pages,  vocabulaire  utilisé,  cadre  spatio-temporel,  proportion  des

dialogues, narration et description et enfin, âge, sexe, situation sociale du héros, actions de

l’intrigue liées à l’expérience personnelle peuvent susciter du désintérêt ou, au contraire, de

l’empathie. 

Les motifs de l’invention comprennent le choix de thèmes, de personnages, d’une intrigue,

d’émotions, d’un cadre. Les motifs de la composition narrative englobent une sélection d’un

ordre d’une exposition, d’une perspective, d’une énonciation. Les motifs de la textualisation,

enfin,  se basent sur les marques d’une écriture et  du style  personnel de l’auteur.  Suivant

Dumortier  (2006),  nous pouvons donner  un exemple  du jugement  de  gout  motivé.  Si  le

lecteur dit qu’il n’a pas aimé le roman parce qu’il y a trop de personnages, beaucoup de

retours en arrière et une action qui se déroule dans un cadre spatio-temporel peu familier, il

ne soucie  pas de ce que les autres soient d’accord ou pas avec son jugement et ses motifs. Le

lecteur met ainsi au clair les causes de son déplaisir sans chercher à persuader l’autre qu’il a

un bon gout.

Nous  avons  rassemblé  dans  le  tableau  ci-dessous  les  témoignages  qui  permettent  de

comprendre quelles raisons ont été choisies par les lecteurs pour motiver leurs jugements de

gout.
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Jugement de gout motivé

Motifs Enoncés des lecteurs belges Enoncés des lecteurs slovaques
A propos 
De l’action

1. je n’ai pas aimé le roman
car  « il  n’y  avait  pas  assez
d’action pour moi ». 

2. je n’ai pas aimé le roman
car « il y a peu d’action », il est
«trop  psychologique»  et  peu
« attirant pour moi ».

20 %
A propos 
du  discours  et

du style

3. je n’ai pas aimé le roman
car il y a « des descriptions qui
sont longues et inutiles ».

4. J’ai aimé l’histoire car « il
n’y  a  pas  beaucoup  de
descriptions  et  on  entre
directement  dans  l’histoire.  Ça
donne envie de le lire. Je trouve
l’histoire plausible ».

20 %

1. « C’était ennuyant, je n’aime
pas  les  descriptions  sentimentales
et les métaphores ».

2. J’ai aimé le roman : « il était
touchant,  intéressant,  mais  il  y  a
beaucoup de descriptions ». 

13.5 %

A propos 
du  genre

auquel  le  roman
appartient  et  du
choix de thème

5.  « Des  histoires  ainsi  ne
m’intéressent guère, déjà que je
n’aime  pas  le  bouquin  mais
suite  au  départ  de  Lucas  ça
devient ringard… »

10 %

3.  « J’ai  beaucoup  aimé  le
roman.  Le sujet  de l’amour  m’est
très proche ».

4.  « Le début  du roman a l’air
d’une romance typique, laquelle je
n’apprécie pas trop, mais la fin me
plait beaucoup parce que ce n’était
pas  une  histoire  typique  d’une
amourette ».

5.  « J’ai  aimé  parce  que  cette
histoire parle d’un vrai amour entre
les  gens.  J’aime  les  livres
romantiques ».

6.  « Le  roman  est  très
pathétique,  je sais depuis le début
ce qui va  se passer, le thème n’est
pas original et tous ce qui est écrit
était  écrit  avant  par  quelqu’un
d’autre  donc  tout  le  roman

140



Jugement de gout motivé

m’ennuie ».
7. J’ai aimé le roman parce que

« c’était une histoire d’amour ».
8. « J’ai accepté toute l’histoire,

mais,  d’après  moi,  c’était  rien
d’extraordinaire ».

40 %
A propos 
de  la  fin  de

l’histoire 

6.  Le  début  «bizarre  mais
intrigant »,  mais  « je  n’ai  pas
aimé  la  fin :  après  un
développement  pareil  entre
Lucas et Julie, ça aurait pu finir
autrement ». 

7. « J’ai bien aimé l’histoire.
Mais elle a trop vite terminé et
trop facilement ».

8.  « J’ai  aimé  le  roman  car
c’est une histoire d’amour mais
ça  ne  se  termine  pas  vraiment
comme j’aurais voulu car Lucas
se retrouve seul ».

30 %

9.  « Au  début  c’était  plaisir,
mais  plus  tard  j’étais  un  peu
désenchantée  parce  que  l’histoire
n’évoluait  pas  comme  je
voudrais ».

10. « Je n’ai pas aimé l’histoire
parce  que  je  la  trouvais  trop
triste ».

13.5 % 

A propos 
Du suspense

9. « J’ai aimé l’histoire parce
qu’il a du suspens et c’était très
intéressant ».

10 %

11.  « C’était  assez  bien  et
surtout intéressant, j’aime l’histoire
grâce au dynamisme ».

6 %

A propos 
des

caractéristiques
des personnages 

10. J’ai aimé l’histoire  « car
Julie est confrontée à un choix
difficile : Lucas ou Tim ? » 

10 %

12. « Je n’ai pas aimé l’histoire
parce que je n’ai pu m’identifier à
aucun personnage, elle me semble
très  étrange,  pas  possible,  un  peu
trop  pathétique  et  pas  très
suggestive ».

13.  « Je  ne  suis  pas  intéressée
par  le  sujet,  je  ne m’identifie  pas
aux  personnages,  il  y  avait  des
descriptions  clichées,  de  longs
raisonnements  de  Julie  et  de
l’auteur ».

13.5 %
A propos 
de  la

vraisemblance  de
l’histoire

14. « L’histoire me plait surtout
la  fin.  Cette  histoire  est  trop
irréelle,  donc  elle  est  difficile  à
imaginer.  Mais  la  fin  qui  est
tragique  m’a  beaucoup
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Jugement de gout motivé

passionnée ».
15. J’ai aimé le roman parce que

« c’est réaliste ».
13.5 %

 

Cette variété des témoignages nous fait constater que le jugement de gout se caractérise

par son instabilité, par sa fragilité et par sa prétention à être catégorique. Nous voulons dire

ici que les jugements concernant le même roman sont divers et variés. Ils varient selon les

expériences  personnelles  des  individus  qui  les  portent.  Le  jugement  de  gout  est  ainsi

individuel car chacun reste seul juge de son propre plaisir ou déplaisir.  Néanmoins, nous

essayons de trouver des traits qui peuvent qualifier chacun de nos deux groupes–cibles. En

analysant ces témoignages, nous constatons que les lecteurs slovaques n’émettent que des

jugements  de  gout  motivé (quinze  personnes  sur  quinze).  Quant  aux  lecteurs  belges,  la

majorité (dix sur quinze) motive également son jugement de gout et cinq sur quinze émettent

le jugement de valeur argumenté. 

Mais les motifs du jugement de gout ne sont pas pareils pour nos deux publics. Les motifs

des lecteurs belges liés à l’invention narrative de l’auteur sont très variés. 30% d’entre eux

donne des raisons de leur appréciation plutôt mitigée liées à la fin du roman. Nous constatons

ici  que les  attentes  des  lecteurs  ne  sont  pas  satisfaites.  La  satisfaction  spontanée  qui  ne

provoque  pas  d’intérêt  est  propre  au  jugement  de  gout.  Elle  évoque  inévitablement  la

sensation de plaisir.  Dans le cas contraire,  l’émetteur du jugement  ressent le déplaisir  en

contact avec l’œuvre d’art. Vingt pour cent d’élèves belges motivent leur jugement de gout

par le fait  que c’est   un manque d’action qui leur a causé le déplaisir  de la lecture.   Ils

considèrent le roman comme psychologique, ce qui n’est pas tout à fait juste car il raconte

une histoire sous la forme d'un enchaînement logique d'événements avec un début, un milieu

et une fin. L'action des personnages domine l'espace du récit. Mais comme la particularité du

jugement de gout est  de ne pas apporter une démonstration d’une prise d’une bonne position

par rapport à l’œuvre jugée, nous acceptons ce point de vue.   

Par contre, dix pour cent des élèves belges auraient pu entrer en contradiction avec les

lecteurs dont nous avons parlé précédemment. Ces premiers, sans chercher à convaincre les
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autres, prétendent que ce roman était intéressant parce qu’il y avait justement du suspense qui

leur  a  permis  d’entrer  directement  dans  l’histoire  et  de  l’apprécier  d’autant  plus.  Ces

exemples rencontrent les idées de Dumortier  (2006), exposées plus haut. Ils s’appuient sur le

fait que les élèves ne se préoccupent pas de savoir s’il y a ou pas des personnes d’accord avec

leur jugement et leurs motifs.  En ce qui concerne les lecteurs slovaques, nous remarquons

une homogénéité relative des motifs du jugement du gout motivé. Le plus grand pourcentage

(40%) de ce public relie sa motivation du jugement positif ou négatif du gout au genre auquel

le  roman  appartient  et  au  choix  du  thème abordé  par  l’auteur.  Nous  voyons  donc deux

groupes de lecteurs : ceux qui aiment les romans d’amour et ceux qui ne les aiment pas.

Leurs jugements permettent de constater encore une fois que le gout de chacun est unique et

qu’il ne se discute pas. 

Les élèves slovaques (13.5 %) motivent leur dépréciation du roman par le fait qu’ils n’ont

pu  s’identifier  à  aucun  des  personnages.  Nous  répétons  ici  l’idée  que  ces  lecteurs  ont

tendance à une lecture participative. Ils ont ainsi besoin de trouver un personnages qui est

proche d’eux,  de qui  ils  peuvent  partager  les  idées.  Effectivement,  le  roman est  souvent

défini inconsciemment par le lecteur comme un instrument qui a un rôle à remplir. Ainsi le

récit  peut  être  lu  en  vue  d'une  meilleure  compréhension  du  monde,  de  soi-même  ou

simplement en vue du plaisir ou des sensations. Le jugement de gout que le lecteur porte sur

le roman dépend, dans ce cas, de sa rentabilité par rapport à la mission qui lui était assignée

au départ. Il faut noter aussi qu’avec l’expansion de l’Internet et avec l’arrivée des livres

numériques, les attentes des lecteurs changent par rapport aux textes littéraires. Ils deviennent

les auteurs de leur lecture. Autrement dit, le parcours linéaire de la lecture n’est plus imposé

par  l’auteur,  il  devient  fragmenté.  Les  lecteurs  peuvent  choisir  les  passages  les  plus

intéressants, créer les liens hypertextes et relier les textes des plusieurs auteurs. 

Les répondants belges (13.5%), qui énoncent les motifs de la vraisemblance de l’histoire

pour le jugement de gout, sont partagés. Tandis que les uns trouvent le roman trop irréel et

difficile à imaginer, les autres l’estiment réaliste. Cette appréciation dépend de la manière

dont chacun appréhende la réalité, dont il la construit.  Le jugement de gout montre, dans ce

cas, comment l’imaginaire se reproduit dans le réel et comment il oriente les perceptions et

les émotions du lecteur. Le jugement de gout se base sur l’expérience personnelle du lecteur. 
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Les motifs de la textualisation, ceux du discours et du style, sont présents dans les énoncés

de deux publics. Les lecteurs tant belges que slovaques dénoncent des descriptions comme

raisons  de leur jugement positif ou négatif porté sur le roman lu.  Certains répondants  ont le

sentiment qu’elles sont longues, ennuyeuses et inutiles ; d’autres, en revanche, considèrent

qu’elles jouent un rôle essentiel pour permettre d’entrer directement dans l’histoire et pour

rendre le roman touchant et intéressant.

3.1.2.2 Le jugement de valeur argumenté

La  question  du  jugement  de  valeur  argumenté  est  étroitement  liée  à  la  médiation

esthétique. Cette dernière met en évidence la relation que le lecteur peut entretenir avec un

« produit  culturel » donné et  la manière dont cette  relation va l’inscrire dans une société

régulée par  ses propres normes. Nous allons plus loin en disant que la médiation esthétique

met à l’épreuve les valeurs de chaque lecteur. Il se trouve confronté aux idées figées de la

collectivité auxquelles il choisit d’adhérer ou pas. 

Le  jugement  de  valeur  argumenté  suppose  que « le  sujet  lecteur  résiste  à  la  tentation

d’universaliser son appréciation personnelle et qu’il tienne compte des lieux communs de la

valeur artistique ayant cours au sein de l’institution scolaire » (Dumortier, 2006 : 185). Il faut

remarquer  que  les  jugements  de  valeur  ne  correspondent  pas  toujours  exactement  aux

jugements de gout fondés sur une appréciation esthétique. Argumenter le jugement de valeur

basé sur l’expérience d’une lecture personnelle,  c’est admettre que l’œuvre a une valeur pour

tout le monde même si on ne la partage pas. Les valeurs personnelles sont conditionnées par

les  valeurs  d’une  communauté,  d’une  société  à  laquelle  appartient  un  individu.

L’appartenance de ce dernier à une collectivité fait de lui un héritier des normes, codes et

valeurs  esthétiques  véhiculés  au  sein de cette  collectivité.  Par  exemple,  le  lecteur  admet

qu’une œuvre présente des qualités reconnues (caractère poétique de la langue, rythme des

phrases,  finesse de l’ironie,  invention verbale,  abondance  ou,  au contraire,  sécheresse du

style personnel de l’auteur) et concède qu’elle a de la valeur mais qu’elle ne lui a pas plu.
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Nous pouvons en conclure,  à la  suite  de Dumortier,  que ce lecteur  n’était  pas  « dans  la

disposition d’esprit propice pour estimer ce roman "à sa juste valeur" » (2006 : 200).

Nous percevons que le jugement de valeur argumenté est propre uniquement aux lecteurs

belges de notre échantillon. Nous présentons leurs témoignages dans le tableau ci-dessous.

Jugement de valeur argumenté
7. « J’avoue que les histoires d’adultère ne sont pas vraiment mon style, mais le style

d’écriture était pas mal ».

11. « Je trouve que l’histoire est belle. Je trouve que l’auteur a trouvé un bon exemple
avec  le  crayon  et  la  pistache  pour  expliquer  « faire  l’amour ».  J’aime  la  façon  dont  se
déroulent ces choses, on est parfois un peu surpris par les évènements ». 

10. « Le livre est assez facile à lire, un peu tiré en longueur mais ça va, l’histoire telle
quelle était bien, je trouve ».

12. « J’aime bien l’histoire parce qu’elle est pleine de passion et d’amour. J’aime la façon
dont elle est écrite (un peu poétique), j’aime aussi les réactions de Julie et les actions qui se
déroulent ».

14. « J’aime l’écriture, la poésie dans les phrases ».

Le premier énoncé repris dans le tableau montre que  le jugement de valeur se fonde sur

les normes et valeurs acceptées par les autres et non uniquement sur les ressentis personnels.

Ce lecteur avoue qu’il n’apprécie pas les romans traitant le sujet de l’amour mais admet,

néanmoins, la beauté de l’écriture poétique proposée par l’auteur.  Ainsi, tout jugement de

valeur  permet  une  formulation  dans  laquelle  la  chose  ou  l'état  le  plus  apprécié  est

logiquement  exprimé  d'une  manière  positive  ou  négative.  Le  deuxième  témoignage,

contrairement au premier, évoque le jugement de valeur positif. Ce positivisme s’explique

par le fait que le lecteur a pu repérer, comprendre et partager l’ironie fine de l’auteur, tout en
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appréciant et acceptant la particularité stylistique du roman. Toutes les autres argumentations

des  jugements  de  valeur  transmettent  une  vision  positive  de  l’œuvre  lue.  Ces  lecteurs

insistent sur le côté poétique de l’écriture, sur une manière esthétique d’exprimer des choses

parfois banales que l’écrivain adopte dans son récit.

En guise de conclusion, nous dirons que tous les lecteurs slovaques de notre échantillon

émettent uniquement un jugement de gout motivé basé sur leur propre ressenti personnel.

Quant aux élèves belges, la majorité émet un jugement de gout comme les élèves slovaques.

Nous trouvons néanmoins 33 % de lecteurs de ce public qui expriment dans leurs jugement

de valeurs les normes adoptées par la société. Dans le chapitre qui suit, nous allons expliquer

plus  largement  de  quelles  normes  il  peut  s’agir,  comment  elles  reflètent  les  valeurs  des

lecteurs de chaque collectivité.

3.1.3 La mise en œuvre de différents systèmes de lecture

Pour  peaufiner  l’élaboration  de  notre  classification,  nous  nous  tournons  vers  l’étude

sociologique de Jacques Leenhardt et Pierre Jớzsa (1999) qui distingue quatre systèmes de

lecture se basant sur différents types de saisie du texte. Ces deux sociologues ont repris des

modes  de  lecture  ne  les  limitant  pas  « aux  aspects  intellectuels  de  la  saisie  du  texte »

(Leenhardt  et  Jớzsa,  1999 :  97) mais  en y ajoutant  les valeurs  qu’ils  peuvent  comporter.

Ainsi, les modes de lecture sont présentés comme des formes des lectures, tandis que les

systèmes de  lecture mettent en évidence les valeurs véhiculées par ces formes. Le principe

sur  lequel  les  chercheurs  ont  basé  leur  étude  se  résume  en  une  création  des  réseaux

d’intercorrélations apparus dans les réponses des lecteurs. Concrètement, ces chercheurs ont

remarqué qu’une réponse du questionnaire  en entrainait  quelques autres formant  ainsi  ce

qu’ils appellent des « systèmes ». Ces derniers désignent des catégories de l’appréciation et

de la saisie du texte par l’esprit. Par exemple, dans notre travail, nous partons de la question :

« Entre le début et la fin du roman Tim, Julie et  Lucas ont-ils  progressé ? » Nous avons

obtenu 11 types de réponses : 

     1er                   - Oui, bien sûr 

    réseau              - Lucas change
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                           - Oui, ils ont compris qu’il fallait profiter de ce qu’on a 

      2e                 - Oui. Tim est au début assez froid envers Julie, à la fin, il l’aime. 

     réseau           - Oui. Tim a progressé énormément. Il a complètement changé 

                              son   comportement envers Julie (il s’intéresse plus à Julie).

 

      3e                          - Oui, surtout Julie beaucoup de choses pour elle ont changé

    réseau            - Julie, elle a compris les valeurs de la vie (s’occupe plus de sa famille)

                4e              - Aussi l’amour entre Julie et Lucas progresse 

          réseau             - Oui, de l’amour d’un homme pour une femme s’est développé 

                            un amour entre les deux

               5e               - Lucas, il ne change pas. 

           réseau            - Oui, il a eu une amélioration mais à la fin, c’est revenu au point 

                                      de départ

Nous constatons ici que certaines réponses peuvent être regroupées en « systèmes » car

elles donnent lieu aux réseaux d’intercorrélations. Ainsi, le premier réseau énonce (comme

on peut le voir dans les types de réponses proposés ci-dessus) que tous les trois personnages

ont progressé sans préciser de quelle manière.

Le second type regroupe des réponses qui insistent sur le côté sentimental des relations

entre les époux : « oui, Tim a progressé par rapport à Julie (il l’aime, il s’intéresse plus à

Julie) ».

Le troisième réseau de réponses démontre la progression évidente de Julie, femme qui,

après avoir délaissé ses proches, se ressaisit et retourne dans sa famille. 

Le quatrième type désigne Lucas comme un principal acteur capable de faire progresser

les relations dans le couple.

Le  cinquième  type  enfin  dit  que  Lucas  ne  change  pas  tandis  que  les  deux  autres

personnages principaux subissent une évolution morale et physique. 
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Cette typologie étendue sur la majorité des questions posées aux lecteurs nous permet de

saisir le jugement de valeur des lecteurs tant slovaques que roumains et belges.

3.1.3.1 La lecture phénoménale

Expliquons  chacun  des  systèmes  élaborés  par  Leenhardt  et  Jớzsa  (1999).  Le  premier

système ou la « lecture phénoménale » se dessine  à travers des réponses qui « se situent de

plain-pied avec une réalité conçue comme normale, c’est-à-dire constituant un ordre faisant

référence,  plutôt  que  comme  une réalité  bonne ou mauvaise »  (1999 :  98).   Les  auteurs

caractérisent ce système comme un « possibilisme raisonnable » (Ibid.). Les lecteurs de cette

catégorie acceptent et ne remettent pas en question les normes fixées par la société dont ils

font partie. Une autre question peut illustrer ce système : ont-ils commis des erreurs, ayant

manifesté  leur  amour ?  …  Les  réponses  expriment  un sens  de responsabilité,  des  plans

sérieux pour le futur, des limites à ne pas franchir.

3.1.3.2 Les lectures évaluatives

Leenhardt et Jớzsa (1999) appellent « lectures évaluatives » le deuxième type de systèmes

de lecture. Dans leur classification, cette catégorie est divisée en deux sous-groupes Système

II A et II B. Par Système II A, les auteurs entendent  « toutes les réponses où se développe une

condamnation, un reproche ou une critique fondés sur un certain nombre de valeurs faisant

fonction d’idéal » (Leenhardt et Jớzsa, 1999 : 99). Il s’agit ici des valeurs culturelles, de la

conscience et de la liberté. Quant au Système II B, il « stigmatise le manque de vigueur et de

détermination des personnages qui  sont condamnés au nom de la cohérence d’un système

éthique » (Ibid.). Dans notre travail, nous ne distinguons pas ces deux sous-types, nous les

regroupons dans un système qui exprime des attitudes critiques à l’égard des personnages de

l’univers proposé dans le roman.

3.1.3.3 La lecture synthétique ou sociologique
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Le troisième système, appelé « lecture synthétique ou sociologique » (Ibid.),  est propre

aux lecteurs qui sont souvent critiques à l’égard des personnages mais qui ne les condamnent

pas.  Ils  tendent  à  établir  des  rapports  entre  les  faits  et  les  causes  plutôt  qu’à  juger  les

comportements.   

3.1.3.4 L’application de la classification au roman Julie

Nous présentons ci-dessous une liste de questions posées aux interviewés à propos du

roman de Benoît Coppée qui visent à une explication d’un moment ou l’autre de l’intrigue ou

bien d’un comportement des personnages. Ces questions exigent de la part des lecteurs une

interprétation du contenu du roman, une argumentation de la position prise par rapport aux

faits ou personnages. Les réponses obtenues ne montrent pas toujours une distinction nette

entre  les  opinions  de  deux  publics.  Elles  présentent  néanmoins  « des  divergences

idéologiques »  (Leenhardt  et  Jớzsa,  1999 :  37)  qui  peuvent  être  propres  à  des  cultures

particulières.

Les cinq premières questions nous paraissent les plus éloquentes et nous permettent de

montrer au mieux les particularités des systèmes de lecture propres aux publics-cibles. Nous

présentons les réponses en pourcentage afin d’établir les corrélations représentatives. Nous

portons davantage notre attention à celles mises en gras. Nous ajoutons ensuite les questions

et les réponses qui accentuent nos conclusions. Les réponses sont données en  chiffres qui

correspondent au nombre d’élèves interrogés. Nous n’avons pas la possibilité d’en parler en

détail mais cela permet de présenter l’ampleur de l’analyse effectuée. 

Questions et leurs réseaux d’intercorrélations Belges Slovaques
I. Ch 22Q 2 Comment comprenez-vous l’attitude de Julie ?

(retour chez son mari)

- le passage par une épreuve lui apporte une bonne 

décision de recommencer sa vie

- elle oublie son amour pour sa famille (mari et enfants)

- elle reste avec sa famille par obligation

- autre, pas de réponse

8 : 57%

2 : 14%

1 : 7%

3 : 21%

    6 : 20%

6 : 40%

5 : 33%

1 : 6,5%
II. 27 Julie et Lucas auraient-ils pu rester ensemble ?
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Questions et leurs réseaux d’intercorrélations Belges Slovaques
- non 

- oui c’était possible, sans enfants

- non, elle est avec ses enfants, la famille n’est pas détruite,

même si elle souffre

4 : 27%

11 :73%

4 : 26,5%

7 : 47%

4 : 26,5%

III. 26.Pourquoi Julie a-t-elle refusé l’amour de Lucas ?

- elle refuse son propre bonheur pour sa famille

- pour les enfants

- parce qu’elle est une femme mariée et doit rester avec 

son mari 

8 : 53%

1 : 7%

6 : 40%

12 : 80%

3 : 20%

IV. Ch 8Q 1 Qu’est-ce que vous pensez de la  réaction de 

Julie sur la découverte des lettres par Tim ?

- sa réaction exagérée peut être justifiée par la peur que 

le mari ne découvre sa correspondance 

- il n’y a pas d’excuse à sa conduite car elle est en tord 

par rapport à son mari

- sa réaction est normale pour une femme qui ment à 

son mari

4 :28,5%

4 :28,5%

6 : 43%

9 : 60%

1 : 7%

5 : 33%

V. Ch 4 Q 2 si vous étiez à sa place comment réagiriez –

vous aux lettres anonymes ?

- acceptation des lettres et des compliments de 

l’inconnu en se cachant de son mari

- refus catégorique

- hésitation : cela me plait mais je ne le ferai pas

- autre

- pas de réponse

6 : 46%

5 : 38%

2 : 15%

6 :37,5%

7 : 44%

1 : 6%

2 :12.5%

Ch 4 Q 3 Que ressentiriez-vous dans la même situation ?

- émotions positives (surprise, plaisir, curiosité, 

impatience)

- émotions négatives (peur, inquiétude, tristesse, 

3 7
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Questions et leurs réseaux d’intercorrélations Belges Slovaques
anxiété)

- culpabilité

- pas de réponse, je ne sais pas

7

3

3

7

2

Ch 5 Q 2 Pourquoi Julie a-t-elle répondu aux lettres ?

     - pour cesser cette relation afin de préserver sa famille

     - parce qu’elle se sentait seule et cherchait la 

compréhension 

     - pour trouver l’auteur des lettres et entamer la relation 

     - autre 

4

3

4

3

4

8

3

Ch 5 Q 3 Quelles questions vous posez-vous sur le 

comportement de Julie ?

- par rapport à son comportement de femme mariée 

- par rapport à son hésitation entre deux hommes

- pas de questions

8

4

3

5

8

2
Ch 8 Q 4 Même  après la découverte des lettres, Julie 

continue à écrire à Lucas. Pourquoi ?

- par amour, par un nouveau sentiment

- parce qu’elle cherche la compréhension

- pour s’enfuir de sa vie monotone

- pas de réponse 

11

3

1

8

3

3

1
Ch 10  Q 1 Comment comprenez-vous la haine de Tim et 

sa démarche de téléphoner à Lucas ?

- sa haine est normale pour un mari trompé

- il le fait par amour à l’égard de sa femme

- il est jugé comme un homme faible car il ne va pas au 

bout de sa démarche

- pas de réponse

8

3

3

1

10

3

2

18. Entre le début et la fin du roman Tim, Julie et 

Lucas ont-ils progressé ?

- oui, tous les trois 

- Tim par rapport à Julie (il l’aime)

- Surtout Julie (elle s’occupe de sa famille)

- Lucas fait progresser les relations dans le couple

5

6

6

1

8

3

4

1
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Questions et leurs réseaux d’intercorrélations Belges Slovaques
- Lucas ne change pas 3 1
19. Comment Lucas influence-t-il les relations entre Julie 

et Tim ?

- au lieu de détruire le ménage, il l’a renforcé

- Tim manifeste son amour à Julie grâce à Lucas

- Lucas change la situation de Julie, femme au foyer

- son influence est négative (mensonge dans le couple, 

danger pour la famille)  

- pas de réponse

1

5

3

3

3

11

3

1

22.  Ont-ils commis des erreurs, ayant manifesté leur 

amour ?

- oui, ils ont oublié leur côté rationnel

- oui, il fallait le cacher au mari

- non, exprimer son amour, c’est un désir naturel

- je ne sais pas, autre

1

6

5

1

1

3

5

5
23.Comment l’attitude de Tim envers Julie évolue-t-elle ?

- il a compris l’importance de Julie 

- il l’aimait toujours mais il s’en est rendu compte après 

l’accident

- autre 

5

9

1

6

5

3
 

Dans la  comparaison des données  belge et  slovaque, nous avons pu constater  que les

réponses slovaques, se caractérisant par une valorisation du bien-être familial, s’opposent au

choix  des  valeurs  des  lecteurs  belges.  Néanmoins  cette  opposition  n’est  pas  toujours

explicite. Dès lors, nous parlons de tendances en expliquant les données reçues concernant

chaque public-cible.  Ainsi, les lecteurs belges sont enclins à mettre en question le roman

d’un point de vue général qu’ils prennent sur le comportement des personnages sans pour

autant  les  condamner  (système  III  -  la  lecture  synthétique  ou  sociologique).  A  travers

l’analyse  présentée  ci-dessous,  nous  montrons  que  les  Belges  se  réfèrent  aux  normes

sociales. Autrement dit, le mensonge au sein du couple, l’infidélité, le divorce sont perçus

comme l’évidence, la normalité. Dès lors, même s’ils sont souvent jugés, les personnages ne

sont jamais condamnés et sont plutôt excusés par ces lecteurs.
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En ce qui concerne les répondants slovaques, ils critiquent les actions des protagonistes au

nom de leurs propres valeurs (système II -les lectures évaluatives). Leurs réponses dévoilent

l’idée de l’unité de la famille à tout prix, celle de ne jamais compromettre la stabilité du

foyer. Ainsi, les Slovaques désapprouvent le plus souvent les personnages car leurs actions

ne correspondent pas aux sensibilités de ces lecteurs. 

L’analyse détaillée des réponses ci-dessus met en évidence les deux tendances relatives à

la majorité des publics–cibles. Nous présentons également les réponses moins nombreuses

qui nuancent nos observations et rentrent  dans la « zone d’indétermination » évoquée par

Leenhardt et Jớsza (1999). Nous pensons qu’il est important d’en parler car la lecture est une

activité tellement subjective et variée qu’il est très difficile, voire impossible d’établir des

généralités sans envisager des exceptions.       

Examinons  les  réponses  à  la  première  question  qui  suscite  un  débat :  « Comment

comprenez-vous l’attitude de Julie ? » Elle comporte un épisode du roman où Julie en sortant

de l’hôpital décide de retourner chez son mari et de rompre toute relation avec son amant. A

la place d’un jugement de valeur à l’égard des personnages, les répondants belges (57%)

prennent une certaine distance et refusent de condamner. Ils considèrent que cette décision du

protagoniste est justifiée par un moment difficile dans la vie. Une épreuve vécue lui suggère

de repartir à zéro avec son mari car le destin lui offre une deuxième chance. Les lecteurs

slovaques, quant à eux, évoquent l’obligation qu’une femme mariée a à l’égard de sa famille.

73 % de  lecteurs  relient  le  choix du personnage à  la  nécessité  d’abandonner  sa  relation

amoureuse au nom du bonheur de sa famille, de ses enfants. 

Nous retrouvons la même idée de la préservation du bonheur de la famille à tout prix,

même  au  détriment  de  l’épanouissement  féminin,  dans  les  réponses  tant  slovaques  que

belges.  La  question  «Julie  et  Lucas  auraient-ils  pu  rester  ensemble  ? »  suscite  les

réponses négatives uniquement des Slovaques qui les justifient par le fait que la famille n’est

pas détruite même si elle éprouve des souffrances psychologiques.

La  même  pensée  revient  avec  la  question  « Pourquoi  Julie  a-t-elle  refusé  l’amour  de

Lucas ? ». Ayant rassemblé 100 % de lecteurs slovaques et 60 % de lecteurs belges, nous

remarquons que le système de réponses esquisse cette idée, l’idée de garder l’unité de sa

famille et le bonheur de ses enfants. 40 % de lecteurs belges, par contre, considèrent que

l’héroïne a pris cette décision parce qu’elle est une femme mariée et doit rester avec son

mari.  Ils  valorisent  donc  une  nécessité  sociale  qui  détermine  le  comportement  des
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personnages, leurs valeurs et  leurs désirs, qui sont pris comme « normaux par rapport  au

système »  (Leenhardt  et  Jớzsa,  1999 :  203).  Suivant  Leenhardt  et  Jớzsa  (1999),  nous

constatons une manière de perception alternative du système de jugements de valeur qui nous

permettra de percevoir un rapport des lecteurs à la réalité textuelle narrative. 

Les réponses belges semblent être traversées par « l’idée d’une possibilité » (Leenhardt et

Jớsza, 1999 : 205) des personnages de s’adapter à une structure sociale. Ainsi, lorsque les

Belges  répondent  en  majorité  (43%)  à  la  question :  « Qu’est-ce  que  vous  pensez  de  la

réaction de Julie sur la découverte des lettres par Tim ? », il devient clair que ces lecteurs

considèrent sa réaction normale pour une femme qui ment à son mari. Nous en concluons

que cette situation,  le mensonge au sein du couple, fait  partie, pour eux, de la norme du

système. Tandis que la réponse des Slovaques : « Elle a réagi d’une manière exagérée parce

qu’elle avait peur que Tim puisse tout apprendre » montre que ces lecteurs condamnent la

réaction de Julie, mais, en même temps, cherchent à la justifier ne fût-ce que par la peur que

le mari ne découvre la correspondance. 

Ainsi  remarquons-nous  que  les  Slovaques  manifestent  une  tendance  à  juger  les

personnages  par  rapport  à  leurs  valeurs  personnelles.  Quant  aux  lecteurs  belges,  ils  se

réfèrent  au  système  de  normes  sociales  adoptées.  Nous  constatons  néanmoins  à  maintes

reprises que les mêmes répondants tant slovaques que belges ne gardent pas leur position en

adoptant l’idée contraire. La question « si vous étiez à sa place, comment réagiriez–vous aux

lettres  anonymes  ? »  suscite  des  réponses  qui  entrent  en  légère  contradiction  (que  nous

expliquerons plus loin) avec les énoncés qui suivent. Les deux publics sont divisés en deux,

voire trois groupes, adoptant chacun des points de vue opposés.  

D’une part, nous voyons que 46 % de lecteurs belges affirment qu’ils auraient accepté  des

lettres et des compliments de l’inconnu en les cachant du conjoint comme l’héroïne du roman

l’a fait. Ce constat entre parfaitement dans la logique des normes de la société européenne.

En même temps, un pourcentage considérable du même public (38%) manifeste  un refus

catégorique de mentir à son mari en cachant les lettres anonymes. En plus, 15% de lecteurs

belges expriment une hésitation par rapport à cette situation, bien que la raison prenne le

dessus, et ils refuseraient cette tentation. 

D’autre part,  la majorité  des lecteurs  slovaques (44%) expriment  logiquement  le refus

d’accepter  ces lettres  car elles peuvent compromettre  la stabilité  de la famille.  37,5% de

répondants  slovaques  disent  néanmoins  qu’ils  éprouveraient  surprise,  plaisir,  curiosité  et
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impatience en recevrant des lettres pareilles et cacheraient cette liaison au conjoint. 12,5%

des Slovaques ne donnent pas de réponse à cette question : parce qu’ils hésitent face à une

telle situation ou parce qu’ils n’arrivent pas à s’imaginer un scénario pareil dans leur propre

vie, compte tenu de leurs convictions et de leurs représentations adoptées.

Cette discordance, voire cette contradiction, des propos ouvre, d’après Leenhardt et Jớzsa,

« une zone d’indétermination, de flottement des valeurs, dans lesquelles divers engagements

peuvent  trouver  place »  (1999 :  204).  Cette  dernière  peut  expliquer  les  hésitations  et

ambigüités que nous enregistrons dans les réponses des lecteurs belges et slovaques. Dans les

deux cas, les réactions qui expriment le refus de prendre part à ce jeu d’un inconnu sont très

nombreuses. Mais elles ne portent pas le même sens : « si j’étais à sa place, je les montrerais

à mon mari » disent les lecteurs  slovaques ;  « je les jetterais  à la poubelle » décident  les

répondants  belges.  Dans  le  premier  cas,  nous  voyons  s’affirmer  la  valeur  de  l’unité  du

couple :  la  femme doit  parler  à  son mari,  demander  son conseil,  ne pas  mentir.  Dans le

deuxième cas, la femme prend seule sa décision, elle assume elle-même ses actes. Une image

d’une femme indépendante occidentale se dessine ainsi. 

Une autre réponse à la même question « je serais heureuse que quelqu’un d’autre pense

que je suis belle » est partagée par les deux publics. Cette réponse nous semble logique pour

les  Belges,  car  elle  confirme  l’idée  d’une  femme  libérée  des  préjugés,  alors  qu’elle

compromet le système de valeurs décrit plus haut concernant les Slovaques. De ce paradoxe

auquel sont confrontés les deux publics de lecteurs émane une double reconnaissance. D’un

côté, la liberté de la femme qui s’émancipe de plus en plus dans les deux sociétés, de l’autre,

la revendication des valeurs d’une famille idéale, d’une famille qui rentre dans les normes

d’une société. 

Pour  conclure,  nous dirons  que  les  lecteurs  belges  et  slovaques  se trouvent  dans  une

situation différente. Les premiers se réfèrent principalement au système de normes établies

par la société moderne européenne. Nous pensons ici  à la liberté personnelle que chaque

conjoint s’autorise. On observe souvent que le mensonge et la trahison s’installent dans les

couples qui mènent des vies parallèles.  

Pour  les  seconds,  les  valeurs  personnelles  adoptées  prévalent  dans  leur  jugement  des

personnages. Nous évoquons, dans ce cas, l’idée d’une famille unie et stable. Cette image

prédomine dans la mémoire collective des lecteurs slovaques. Ils tendent alors à comparer

des situations romanesques à une connaissance des valeurs qui les déterminent en émettant
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des jugements de valeur. Ayant constaté ce fait, nous remarquons néanmoins que la frontière

entre les groupes établis reste mouvante. Les jugements et prises de position par les lecteurs

peuvent changer en fonction d’une situation décrite dans le texte.  

3.1.4 L’identification aux personnages et  leur jugement

Le tableau ci-dessous comporte des questions qui nous aident à comprendre dans quelle

mesure des lecteurs s’identifient aux personnages ou pourquoi ils portent un jugement. Nous

présentons  en  gras  les  chiffres  que  nous  commentons  plus  loin  et  qui  nous  paraissent

importants. 

Questions et leurs réseaux d’intercorrélations Belges Slovaques
31. Comment imaginez-vous la vie future du couple de Tim

et Julie ?

- Tim va changer son comportement, ils vont être heureux. 

- La vie normale

- elle retournera chez Lucas, manque de confiance 

- Ils seront heureux grâce à leurs  enfants

4 :27%

5 :33%

2 :13%

4 :27%

11 :73%

1 :7%

1 :7%

2 :13%
32. Comment imaginez-vous la vie future de Lucas ?

- il trouvera une femme sans oublier Julie

- Il va consacrer sa vie à ses enfants

- il trouvera une autre femme, il va continuer sa vie normale

- il va toujours aimer Julie et souffrir

- Il ne trouvera jamais la femme, il restera seul

- Pas de réponse

4 :27%

0

6 :40%

2 :13%

1 :7%

2 :13%

5 :33%

3 :20%

0

2 :13%

4 :27%

1 :7%

32. Pour Lucas, qu’est-ce que  c’est le bonheur ?

- Etre avec une personne qu’il aime

- Le bonheur de Lucas c’est quand Julie est heureuse

- observer et correspondre avec Julie

-les enfants, la famille

- autre, pas de réponse

4 :27%

5 :33%

2 :13%

1 :7%

3 :20%

3 :20%

5 :33%

4 :27%

2 :13%

1 :7%
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A la  suite  de  Leenhardt  et  Jớzsa  (1999),  nous  considérons  que  le  fait  qu’un  lecteur

s’identifie aux personnages ou refuse de le faire dépendra d’un système de valeurs auquel il

fait  référence.  En  créant  des  affinités  extrêmement  diverses,  les  lecteurs  se  mettent  en

situation  de  juger  ou  de  s’identifier.  Ces  deux théoriciens  distinguent  la  moralyse  « une

manière de mettre en jeu les jugements de valeur, de renvoyer à une hiérarchie morale »

(Leenhardt et Jớzsa, 1999 : 207) ou à un système de valeurs évident auquel des lecteurs font

spontanément  référence,  et  l’analyse, « une  lecture  se  tenant  relativement  à  l’écart  de

l’identification et visant à une mise en situation explicative des faits et des paroles » (Ibid. :

208). Ces deux manières de lire correspondent, à notre avis, aux modes de lecture distingués

par Dufays (2010) – participation et distanciation (voir section II.2, chapitre II, partie 1). 

Leenhardt  et Jớzsa (1999) caractérisent  un discours d’analyse  comme abstrait,  doté de

catégories  générales,  qui  évite  de  mettre  en  avant  les  caractéristiques  individuelles  des

personnages mais qui éclaire des problématiques générales et se réfère à la logique du livre.

L’idée que le livre a sa propre logique ressort dans les réponses des lecteurs belges.

Une  moralyse,  d’après Leenhardt  et  Jớzsa,  se fonde sur « une attitude identificatoire »

(1999 : 209) et se caractérise par des énoncés judicatifs sur des cas personnels et concrets.

Cette tendance s’appuie, d’un côté, sur un système stable de valeurs des lecteurs, de l’autre,

sur la caractéristique de leurs réponses démunies de problématiques générales. Dès lors, les

lecteurs slovaques se basent sur les personnages pour exprimer, actualiser leurs valeurs.

En nous basant sur les questions présentées dans le tableau et sur les réponses qui s’en

suivent, nous pouvons distinguer les tendances de la lecture des Slovaques en les comparant

avec celles observée chez les lecteurs belges. 

Questions et leurs réseaux d’intercorrélations Belges Slovaques
31. Comment imaginez-vous la vie future du couple de Tim

et Julie ?

- Tim va changer son comportement, ils vont être heureux. 

- La vie normale

- elle retournera chez Lucas, manque de confiance 

- Ils seront heureux grâce à leurs  enfants

4 :27%

5 :33%

2 :13%

4 :27%

11 : 73%

1 : 7%

1 : 7%

2 : 13%
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Questions et leurs réseaux d’intercorrélations Belges Slovaques
32. Comment imaginez-vous la vie future de Lucas ?

- il va toujours aimer Julie et souffrir

- il trouvera une autre femme, il va continuer sa vie normale

- il trouvera une femme sans oublier Julie

- Il ne trouvera jamais la femme, il restera seul

- Il va consacrer sa vie à ses enfants

- Pas de réponse

2 :13%

6 :40%

     4 :27%

1 : 7%

0

2 :13%

2 : 13%

0

5 : 33%

4 : 27%

3 : 20%

1 : 7%

32. Pour Lucas, qu’est-ce que  c’est le bonheur ?

- Etre avec une personne qu’il aime

- Le bonheur de Lucas c’est quand Julie est heureuse

- observer et correspondre avec Julie

-les enfants, la famille

- autre, pas de réponse

4 :27%

5 :33%

2 :13%

1 : 7%

3 :20%

3 : 20%

5 : 33%

4 : 27%

2 : 13%

1 : 7%

A  la  suite  de  Leenhardt  et  Jớzsa  (1999),  nous  analyserons  les  questions  portant  sur

l’avenir  des  personnages.  Dans  un  premier  temps,  nous  examinons  les  réponses  à  la

question : « Comment imaginez-vous la vie future du couple de Tim et Julie ? ». La majorité

des lecteurs slovaques (73%) répondent que ces deux personnages seront heureux parce que

Tim changera son comportement envers sa femme après les graves épreuves endurées. Nous

constatons  que  le  système  de  valeurs  propre  aux  Slovaques   est  appliqué  à  l’existence

concrète. Plus précisément, ayant en  tête notre première idée que l’unité du foyer prévaut

dans les mœurs de ce peuple, nous déchiffrons cette réponse comme la volonté de voir cette

famille  réunifiée  grâce  au  drame vécu.  Les  deux personnages  ont  vu leurs  erreurs  et  se

sentent maintenant prêts à vivre leur vie heureuse en oubliant l’abandon de la femme par son

mari et la trahison qui en est la conséquence. Ainsi les lecteurs semblent-ils se concentrer sur

les  problèmes  personnels  sans  vision  globale  des  faits.  En  même  temps,  les  valeurs

apparaissent  comme « régulatrices » (Leenhardt  et  Jớzsa,  1999 :  209) permettant  de juger

l’individu et de voir les possibilités qui lui sont offertes par la société. 

Dans un deuxième temps, les nombreuses réponses slovaques à la question : « Comment

imaginez-vous la vie future de Lucas ? » confirment l’idée avancée ci-dessus. Trente-trois

pour cent de lecteurs imaginent le futur de Lucas lié à Julie. Ils pensent que ce personnage est
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capable de trouver une compagne mais qu’il ne saura jamais oublier son amour envers Julie.

Ainsi, le système de valeurs - dans ce cas, l’amour propre et sincère - est appliqué encore une

fois à l’existence de ces deux personnages. 20 % de lecteurs slovaques répondent que Lucas

va consacrer sa vie à ses enfants. Nous pensons donc que le stéréotype des enfants comme

pilier  d’une famille  occupe une place importante  dans l’esprit  des Slovaques.  Par contre,

nous ne trouvons pas la même idée chez les lecteurs belges.

Nous pouvons dire qu’en général, les lecteurs slovaques centrent leurs intérêts autour des

individus,  c’est-à-dire  qu’ils  perçoivent  l’histoire  à  travers  des  personnages  et,  par

conséquence, portent des jugements sur les individus, leurs actions et leurs paroles. 

Les lecteurs belges, en revanche, voient l’avenir du personnage (il s’agit de Lucas) d’un

point de vue général. Les personnages font partie d’un système social et sont soumis aux

normes établies dans cette société. Les deux questions concernant la vie future du couple de

Tim et Julie et  celle de Lucas confirment  que « le suspense du jugement » (Leenhardt  et

Jớzsa,  1999 :  209),  appelé encore « la  lecture analytique » (Ibid.)  est  propre aux lecteurs

belges.  La majorité  de ces derniers  (33 %) imagine  la  vie  normale  du couple sans  tenir

compte des changements psychologiques et physiques subis par les personnages, ni juger le

développement de leurs relations positivement ou négativement. Ces lecteurs ne tendent pas

à déterminer « un champ spécifique de possibles » (Ibid.) qui peut s’ouvrir devant chaque

personnage. 

En  concluant,  nous  constatons  la  même  tendance  concernant  le  protagoniste  Lucas.

Quarante pour cent de Belges voient sa vie continuer normalement avec une autre femme.

Dans ce cas, les lecteurs ne lient pas le futur de Lucas au destin de Julie. Il n’y a donc pas ce

rattachement  à  une  existence  concrète  qui  est  apparu  très  clairement  chez  les  lecteurs

slovaques. Nous pouvons caractériser ainsi la lecture des Belges comme « distanciée »  ou

« analytique » et celle des Slovaques comme « participative » ou « moralysante ».

3.1.5 Un « va-et-vient dialectique »

Dans la  deuxième partie  théorique  de  notre  étude,  nous avons  constaté,  à  la  suite  de

Dufays (2010), que trois conceptions de la lecture littéraire s’opposent aujourd’hui. Il s’agit

de la  « participation  psychoaffective » (Ibid.)  ou la  lecture  « moralysante » (Leenhardt  et
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Jớzsa,  1999),  la  « distanciation  critique »  ou  la  lecture  « analytique »  et  le  « va-et-vient

dialectique », l’approche préconisée par Dufays (2010). Dans ce cas, ce dernier fait référence

au  concept  développée  par  Picard  (1986)  dans  La  lecture  comme  jeu.  Il  convient  de

distinguer trois postures de lecture : « le liseur (instance physique,  sensorielle)  », « le lu

(instance  psycho-affective,  émotionnelle),  «  le  lectant  (instance  intellectuelle,  rationnelle,

interprétative) » (Picard, 1986). A la suite de Dufays (2010), nous ajoutons que la lecture

littéraire a lieu lorsque s’opposent les valeurs entre le « lu » et le « lectant ». Ce modèle de

« va-et-vient dialectique » est une alternative entre deux conceptions littéraires divergentes

qui permet de distendre la tension entre lecture ordinaire et lecture savante. 

Dans le chapitre précédent, nous avons conclu que la lecture des élèves belges pouvait être

qualifiée  de  « distanciée »  et  celle  des  apprenants  slovaques  –  de  « participative ».  Ces

tendances  générales  ressortent  après  l’analyse  des  données.  Néanmoins,  le  « va-et-vient

dialectique » est  également  présent.  Parmi  des  élèves  slovaques,  nous distinguons  quatre

lecteurs manifestant une forte participation affective, deux ayant une lecture plutôt distancée.

Les  six  autres  apprenants  se  trouvent  entre  deux  pôles  exprimant  à  la  fois  leur  attitude

critique et  interprétative,  d’une part,  et  leur adhésion émotionnelle  par rapport  au roman,

d’autre part. 

Nous présentons cette disparité des conceptions de la lecture sur le continuum. 

Lecteurs slovaques (15 personnes)
4 = 27% 6 = 40% 2 = 13% 3  =

20%

                                                           Le va-et-vient 

La participation               La distanciation

5 = 35% 7 = 50% 2 = 13%
Lecteurs belges

(école technique de Jumet, 15 personnes)

Trois  lecteurs  slovaques  (20%)  n’appartiennent,  nous  semble-t-il,  à  aucune  des  trois

catégories. Ces élèves n’ont pas adhéré à l’univers de l’auteur, les valeurs défendues dans le

roman ne les intéressent pas. D’un côté, il est impossible de parler de participation dans ce

cas. D’un autre côté, les élèves témoignent d’un faible niveau de compétences langagières

propre aux lecteurs en français langue étrangère. Ils éprouvent des difficultés à repérer et à
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commenter « des éléments formels, des intertextes, de l’énonciation, du travail de l’écrivain,

du point de vue esthétique sur les textes » (Dufays, 2006 : 89). Dès lors, nous ne pouvons

dire non plus que ces élèves pratiquent la lecture « distanciée ». 

Quant  aux  lecteurs  belges,  nous  notons,  pour  cinq  d’entre  eux  (35%),  une  forte

indentification aux personnages et un réel partage de leurs sentiments. Deux parmi ces élèves

préfèrent prendre du recul par rapport au roman, tandis que la majorité (50%) adopte bien

l’attitude qui est définie par le concept de « va-et-vient ». Ils plongent entièrement dans la

narration tout en gardant un esprit critique grâce au travail constant de leur professeur.

 

3.1.6 La compréhension et l’interprétation du roman

On le  voit,  le  carnet  de pauses réflexives  est  présenté  comme un moyen  de suivre la

création, le développement et la finition de la construction de la compréhension textuelle.

Dans la partie théorique de ce travail, nous évoquons les étapes que le lecteur doit suivre

pour  arriver  à  l’interprétation  de  l’œuvre  lue.  Rappelons-nous  que,  d’abord,  le  lecteur

développe une « stéréotypie » (Dufays, 2010) ou des « référents virtuels » qui mobilisent ses

connaissances « en associant les signes du texte à des structures sémantiques préexistantes

que des lectures précédentes ont déposées dans la mémoire du lecteur » (Jouve, 2001 :25).

Puis, l’information rassemblée lors d’une première lecture donne une idée approximative du

texte et  permet de créer des premières hypothèses qui demeurent  incertaines et  instables.

Ensuite,  le  lecteur  repère  des  stéréotypes,  « des  lieux  de  certitude »  (Dufays,  2010)  qui

mettent  en évidence la logique interne du texte.  Ceux-ci donnent,  enfin,  la possibilité  au

lecteur de confirmer ou de démentir ses premières déclarations avancées. Le lecteur peut aller

plus loin dans sa lecture en enrichissant la première signification du texte et en produisant

ainsi un sens du second degré. 

Jusqu’à présent,  nous avons présenté nos données par rapport  à l’ensemble de chaque

public-cible en les comparant de différents points de vue afin de comprendre leurs attitudes

lectrices, de cerner les valeurs esthétiques qui leur sont propres, de voir quel type de lecture

ils adoptent en lisant et de définir à quel point ils s’identifient aux personnages. Dans les

sous-chapitres qui suivent, nous examinons deux cas particuliers choisis dans les groupes

belges et slovaques. 
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3.1.6.1 La présentation des deux élèves-lectrices

 

Nous tentons d’observer cette évolution dans les carnets de pauses réflexives dont nous

disposons. Examinons deux travaux : celui de Justine, étudiante belge de l’école technique de

Jumet, et celui d’Alica, étudiante slovaque du Gymnase de Zilina. Elles se sont présentées

toutes les deux comme d’assez bonnes lectrices. Dans le questionnaire, Justine partage sa

façon de lire le roman que nous trouvons intéressante : Je lisais 5 chapitres puis j’attendais

quelques heures pour faire durer le suspens. Cette attitude est propre au lecteur qui s’investit

intégralement  dans le texte qu’il lit.  Justine estime que ce roman est  facile  à lire malgré

qu’elle y trouve quelques mots inconnus (entre 5 et 10). Mais elle surmonte cette difficulté

en  essayant  de  deviner  le  sens  des  mots  d’après  le  contexte  et  ne  s’adresse  pas  au

dictionnaire.  Pour  ce  roman,  en  particulier,  elle  a  mis  deux  jours  à  le  lire,  tandis  que

d’habitude, d’après elle, elle met un mois pour un livre. Nous pensons que c’est la tension de

l’intrigue qui l’a poussée à continuer la lecture.

Quant à Alica, elle ne change pas sa façon habituelle de lire pour le roman proposé, c’est-

à-dire  qu’elle  lit  n’importe  où quand elle  a  un peu de temps libre.  Elle  souligne que le

français est une langue étrangère pour elle et, donc, il lui faut plus de concentration pour la

lecture : Je dois me concentrer un peu pour lire en français. Je préfère être seule en silence,

c’est plus facile de se concentrer. Alica trouve, comme Justine, que le roman est assez facile

à lire, malgré la présence de beaucoup de mots inconnus :  parfois, les passages pleins de

descriptions étaient plus difficiles à lire mais, en général, le roman n’était pas si difficile à

lire.  Elle  essaie  de  se  passer  du  dictionnaire  lors  de  la  lecture  comme  Justine,  mais,

évidemment, elle ne réussit pas toujours :  normalement, j’essaie de deviner le sens du mot

sans consulter le dictionnaire mais, parfois, il  est nécessaire de le consulter.  Il n’est pas

possible  de  lire  en  langue étrangère  sans  une  aide.  Pour  les  étudiants  qui  apprennent  le

français en tant que langue étrangère, les difficultés surgissent, d’après Vlad (2003), à deux

niveaux : linguistique et culturel.  D’un côté, leur immersion totale dans le texte n’est pas

complète car leur maîtrise du français littéraire n’est pas suffisante. D’autre part, les subtilités

du langage qui peaufinent la forme de l’œuvre littéraire au niveau des connotations et de

l’implicite culturel ne leur sont pas connues. Nous trouvons la confirmation de ces propos

dans plusieurs travaux d’élèves.
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Nous choisissons d’analyser, en particulier, minutieusement ceux de Justine et d’Alica. Ils

sont représentatifs  pour l’ensemble de deux groupes-cibles.  A travers leurs énoncés, nous

observons l’évolution de la compréhension–interprétation  textuelle et cherchons à présenter

toutes les étapes que le lecteur suit afin d’atteindre le niveau interprétatif de la lecture. Nous

remarquons également les différences et les similitudes dans la manière de percevoir l’œuvre

littéraire. En appartenant aux sociétés distinctes, adoptant des normes sociales divergentes,

ayant différentes langues et cultures maternelles, les deux lecteurs présentent une bonne base

de comparaison pour en tirer les conclusions intéressantes.

3.1.6.2 La construction des hypothèses lors de la lecture

Une des caractéristiques du roman proposé pour lecture dans cette expérience est que,

comme nous l’avons dit  plus  haut,  le  lecteur  reçoit  une information  sur  les  personnages

progressivement en dénichant des indices parsemés dans le texte. Dès les premières lignes,

l’attention de notre lectrice belge (voir l’annexe 5) est attirée par trois mots qui décrivent

l’auteur des lettres mystérieux : « fou, maniaque et obsédé » (Coppée, 2002 : 8). De plus,

ayant mal interprété la phrase suivante de l’auteur : « Déjà, elle alimentait la crainte d’être

prise en délit » (Ibid.), la lectrice tombe sur une fausse piste. L’écrivain veut dire par cette

phrase que l’héroïne éprouve un sentiment de culpabilité sans encore dévoiler la cause. Mais

notre lectrice développe l’idée que cette femme est prise par des sentiments de peur car un

homme qui écrit une telle lettre et qui ne laisse pas de nom, vous fait forcément peur. Justine

se demande ensuite avec inquiétude à propos de cette héroïne si elle est suivie et surveillée

par cet homme inconnu. Nous pensons que c’est une stéréotypie qui a influencé ses idées :

les  lettres  anonymes  sont  souvent  associées  au  fait  de  harcèlement  et  d’intention

malveillante.  Mais  elle  ne  reste  pas  longtemps  sur  cette  hypothèse  car  le  repérage  des

stéréotypes (caractère un peu cavalier de la démarche ou bien j’avais envie d’y fonder la

tête) et le jeu des mots « diamant-amant » lui permettent de changer sa première version :

Lucas n’est pas un fou ou un maniaque. Il est tout simplement amoureux. Il sent bien qu’il

aura dur à capter son attention car elle est mariée. En progressant dans la lecture, cette élève

FL1 adopte la position de ce personnage et le caractérise comme  un homme charmant   et

vraiment gentil. D’ailleurs, dans le questionnaire après la lecture,  elle note qu’elle s’identifie

à Lucas car il aime quelqu’un alors que cette personne au début ne veut rien savoir.
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Alica, notre lectrice slovaque (voir l’annexe 4), se montre plus perspicace que Justine face

au texte. Dès le premier chapitre, elle capte, il nous semble, l’essentiel de l’intrigue qui va

suivre. Cette lectrice comprend le message passé par l’auteur : le quotidien banal de l’héroïne

est perturbé par l’arrivée d’une lettre anonyme qui porte une admiration pour elle : la lettre a

été écrite par un homme inconnu, dont on ne sait rien sauf qu’il admire Julie. Alica émet sa

première hypothèse encore floue et instable : j’ai juste l’impression que la vie de cette femme

va changer. Cette lettre est une surprise inattendue qui peut signifier le début de quelque

chose. Le développement de l’histoire lui apporte une hésitation pour définir la personnalité

de l’homme inconnu :  c’est quelqu’un soit fou, soit amoureux. Comme Justine, elle évoque

une idée de folie en lui attribuant, par contre, un autre sens (il est fou de tomber amoureux de

quelqu’un qu’on rencontre souvent mais à qui on n’a jamais parlé), celui de l’amour insensé,

dément, voire impossible. Pour elle, il est difficile de comprendre comment Lucas peut, sans

connaitre  profondément  (élève  FLE),  être  passionné  à  tel  point  par  Julie  et  l’aimer  si

fortement  (élève FLE). Même en acceptant les relations amoureuses des deux personnages,

Alica garde sa première impression jusqu’à la fin du roman :  l’amour de Lucas me semble

bizarre dès le début, sinon l’histoire me plaît. Elle ne croit pas en un tel amour aveugle de

Lucas.  Son  doute  transparait  à  travers  ses  questionnements  sur  la  sincérité  de  ses

sentiments envers Julie après accident : maintenant, quand elle n’est plus si belle qu’avant,

la qualité appréciée par Lucas, l’aime-t-il toujours ? 

Au bout du 6e chapitre, la lectrice slovaque fixe son opinion sur l’inconnu, appelé plus

tard par  l’auteur Lucas : Lucas adore Julie, il pense qu’est magique… il est réceptif, plutôt

calme,  amoureux  de  Julie.  Elle  arrive  à  cette  idée  en  trouvant  l’implicite  relevé  dans

l’épisode du billard.  Alica analyse correctement ce passage et situe juste les personnages

principaux :  l’épisode  du billard  signifie  la  vie  de  Julie  et  de Lucas,  leur  relation,  leur

amour, c’est, à mon avis, la boule rouge qu’elle [Julie] observe. La queue blanche, c’est

Lucas, une perturbation de leur relation, qui semble si petite en face de la grande boule, la

relation entre Julie et Tim, comme quelqu’un qui semble si petit pour faire bouger la boule ;

Lucas  peut  perturber  leur  relation  au  moment  où  Julie  décide  de  le  rencontrer. Ce

comportement  du  lecteur,  quand  il  lit  entre  les  lignes  pour  trouver  l’information

complémentaire  sur  les  personnages,  leurs  relations,  leurs  sentiments,  caractérise  la

distanciation. Notre lectrice, comme la plupart des élèves slovaques, garde principalement ce

mode de lecture tout le long du roman.
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La perception de deux autres personnages principaux de ce roman n’est pas unique non

plus  pour  la  lectrice  FL1.  Dès  les  premiers  chapitres,  Justine  repère  des  indices  qui  lui

montrent  que Julie  et  Tim sont mari  et  femme.  Elle  comprend que les relations  dans ce

couple ne correspondent pas à l’image d’une famille unie, heureuse (élève FL1). A la lecture

du deuxième chapitre, elle réfléchit sur l’attitude de l’héroïne envers les lettres reçues et  se

questionne : Dans celle-ci [la lectrice parle d’une lettre] elle n’a retenue qu’un mot : Belle.

Pourquoi ce mot-là ? Peut-être parce que c’est la première fois qu’on dit d’elle qu’elle est

belle. Justine semble être étonnée que la femme mariée ne reçoive pas assez d’attention de la

part de son mari. Même après cette constatation, elle continue à maintenir son hypothèse de

la famille parfaite : Julie et Tim forment une famille unie, une belle famille. Elle ne veut pas

tromper Tim.  Cette lectrice calcule les gestes de l’héroïne par rapport à elle en l’accusant

ainsi en quelque sorte :  Si je n’étais pas mariée, je les  [lettres] accepterais. Si je sais que

j’aime mon mari, je jetterais ces lettres. Elle lui donne même un conseil en avançant de telle

manière une hypothèse qui se confirmera plus tard : Elle n’aurait pas dû les [lettres] garder,

parce qu’après si elle tombe amoureuse de cet homme, elle va se retrouver mal. Nous avons

remarqué  que  Justine  prend  activement  la  position  d’un  personnage  ou  de  l’autre  en

s’appliquant émotionnellement dans leur progression dans l’intrigue. Par exemple, avec le

personnage de  Lucas,  cette  adolescente  garde  dès  le  début  jusqu’à la  fin  du  roman  une

complicité étonnante : je ressens la douleur de Lucas de devoir oublier Julie.  Cette attitude

caractérise la lecture participative en mettant en lumière la nature passionnelle du lecteur. Par

contre, cette lectrice semble ne pas s’intéresser ni à l’explication approfondie des gestes, des

paroles des figurants, ni au message caché de l’auteur. Cette lecture participative (Dufays,

1994), qui caractérise Justine, est propre à la majorité des élèves FL1 interrogés.

L’accumulation des remarques sur l’inattention de Tim envers Julie, sur sa manière de

réagir (avec méchanceté  (élève FL1)) amène la lectrice FL1 à constater que  Tim délaisse

Julie  et que  Tim ne s’intéresse pas à Julie.  L’hypothèse précédente de la famille heureuse

s’écroule et  Justine note dans son carnet de pauses réflexives à plusieurs reprises qu’elle

n’apprécie pas le comportement de Tim vis-à-vis de Julie, tandis que sa deuxième hypothèse

se confirme :  Julie commence à s’attacher à Lucas. A sa façon de la complimenter, à sa

façon de le voir décrire une chose ou un objet. 

Quant à la lectrice FLE, elle est moins perturbée par le comportement injuste de Tim

envers  Julie.  Ceci  s’explique  par  le  fait  que  sa  lecture  est  conditionnée  par  ses  idées
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préexistantes sur la famille, les relations conjugales et la trahison des proches. Au début du

roman, Alica comprend que la relation entre Julie et Tim n’est plus comme avant, [il y a] un

manque de  compréhension  entre  eux.  Comme nous  l’avons  dit  plus  haut,  les  Slovaques

attribuent  une  grande  importance  à  la  famille  basée  sur  la  tolérance  entre  les  époux.

L’absence de cette dernière apporte une mésentente, une rupture. Cette image peut expliquer

pourquoi Alica n’est pas étonnée par la décision de l’héroïne de répondre aux lettres :  ce

n’était pas une surprise qu’elle a répondu [car] elle se sentait seule, pas aimée comme [si]

elle était  une évidence,  rien de spécial.  Cette attitude par rapport à son épouse n’est pas

admissible pour Alica, car dans la société slovaque, la femme est une maitresse de maison.

Cette dernière est respectée par tout le monde et représente un pilier du foyer. On peut dire

que la  vision traditionnelle  du couple  est  telle  que l’on voit  la  femme.  Si  la  femme  est

comblée, heureuse et respectée, alors la famille sera stable, unie et paisible. Notre lectrice

n’approuve pas l’attitude de Tim qui se montre dominant dans la famille et excuse Julie de

vouloir quitter la maison : « tu es ma femme » pourrait expliquer la supériorité de Tim qui a,

d’après lui, le droit de savoir tout sur sa femme et Julie ne peut plus le supporter  (élève

FLE). 

Ainsi, nos deux lectrices arrivent à la conclusion que Julie veut quitter sa famille. Mais les

raisons de cette démarche ne sont pas les mêmes. Selon Justine, Julie s’en va parce qu’elle

est tombée amoureuse de Lucas qui savait lui faire des compliments et qui la vénérait. Selon

les mœurs occidentales, la femme est libre de choisir son destin, de suivre l’appel de son

cœur, de changer de partenaire si elle n’éprouve plus de sentiments envers lui. L’amour peut

dicter ses choix.

D’après Alica, quant à elle, l’héroïne a l’intention de partir parce qu’elle se sent soumise

et en a assez de cette attitude de Tim :  Tim la traite comme quelqu’un d’inférieur, comme

[si] le fait d’être son épouse lui permet tout, qu’il peut voir n’importe quoi, [ce] qu’il veut (il

s’agit ici de la découverte des lettres compromettantes par Tim). La perception de la femme

comme  fondatrice,  pilier  du  foyer  crée  une  image  d’une  épouse  dominante,  sûre  d’elle,

protectrice de ses proches. La représentation du couple dans le roman entre en contradiction

avec les idées de cette lectrice conditionnées par sa culture maternelle. C’est pour cette raison

qu’elle  approuve  l’intention  de  l’héroïne  de  quitter  la  famille  :  il  vaut  mieux  quitter  le

foyer où elle n’est plus considérée que comme devant être soumise à son époux.
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Ces  deux  avis  différents  sont  influencés,  à  notre  avis,  par   la  culture  d’origine  des

lectrices, par des stéréotypes qui existent dans chaque société.     

3.1.6.3 La perception différente du moment-clé de la narration  

A  un  moment-clé  de  la  narration,  l’intrigue  change  et  entraine  inévitablement  le

changement  de  caractère  et  celui  du  comportement  des  personnages.  Mais  Justine  ne

remarque pas tout de suite ces modifications. Tim, étant trahi par sa femme, se met à la

recherche du contact avec son amant pour découvrir ce qu’il ne sait pas ou ne connaît pas

chez Julie  (élève FL1).  Il essaie de rattraper le temps perdu avec sa femme et même s’il

n’arrive pas à toucher le cœur de sa femme, il fait un grand effort.  Justine n’arrive pas à

interpréter ce message de l’auteur et insiste sur le fait qu’elle n’aime pas le délaissement de

Tim par rapport à Julie (élève FL1).

Alica, par contre, perçoit très bien les sentiments du héros transmis par l’auteur :  il est

tourmenté par la grosse colère qui le domine, il ressent la fureur, il est choqué, il ne pense

qu’à cette lettre qui fait disparaître le monde autour de lui. La lectrice y arrive grâce à la

phrase qui marque son esprit :  « un flux d’ammoniac lui  parcourut les artères » (Coppée,

2005 : 73). Elle l’aide à former une hypothèse sur la suite des évènements :  il [Tim] sera

furieux et il va contacter Lucas, il veut que Lucas meure. Cette hypothèse ne se confirme pas

tout à fait. Tim téléphone effectivement à l’amant de sa femme, mais, contre toute attente, les

deux hommes deviennent amis et partagent le plus sacré – l’amour envers une femme. Cette

situation  laisse  notre  lectrice  perplexe :  comment  est-il  possible  que  les  deux  hommes,

supposés à se détester, peuvent finalement s’aider ?  La lectrice FLE trouve par la suite la

réponse fondée sur les valeurs défendues par l’auteur dans ce roman : ils [Tim et Lucas] se

sont rapprochés [car] leur amour pour Julie est plus forte que la haine qu’ils ressentiraient

normalement. Il s’agit de l’amour qui surmonte la haine, les disputes, les querelles futiles et

la mort, finalement. 

Une  des  tâches  que  nous  proposons  à  nos  lecteurs  est  d’imaginer  la  suite  après  un

moment-clé quand le cours de l’histoire est  perturbé.  Nous les invitons ainsi  à créer une

hypothèse de la lecture. Ainsi, la lectrice FL1 suppose que  Julie va mourir et rendre tous

autour d’elle triste. Tim et Lucas vont apprendre à se connaitre. Les phrases contenant des

stéréotypes, qu’elle repère (« quand le vent cesse de venter » (Coppée, 2005 : 99)), prises
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hors du contexte peuvent effectivement amener à l’idée de la disparition de l’héroïne. Etant

une lectrice participative, Justine témoigne de sa tristesse. Mais l’auteur ne s’arrête pas là, il

fait revenir son personnage en vie. Justine ressent un soulagement, par ses propres mots, un

sentiment qu’elle partage avec l’héroïne qui renait,  reçoit une deuxième chance de la vie.

Cette lectrice revient alors à son idée initiale de la famille heureuse qui doit être préservée en

tout cas et donne raison à la rupture avec Lucas : elle veut en finir sans autant l’oublier pour

garder  sa famille. Mais  cette  idée  de  la  famille  heureuse ne persiste  pas  longtemps.  En

prenant la plume de l’auteur pour terminer le roman à sa place, elle écrit :  Quelques mois

après, Julie et Lucas vont se mettre ensemble faisant ainsi une famille recomposée. Le terme

« famille recomposée » est très courant dans la société européenne occidentale et prend sa

place dans ses mœurs et ses représentations.  

Nous trouvons une toute autre perception de l’amour dans le carnet de pauses réflexives

d’Alica.  D’un  côté,  elle  accepte  que  deux  personnages  s’aiment  éperdument  et  que  la

résurrection miraculeuse de Julie soit due à cet amour : l’amour de Lucas a attaché Julie à la

Terre, elle a pris le goût de vivre et grâce à ça, son corps se guérit parce que c’est l’esprit

qui  est  le  plus  important  dans  une  guérison. D’un  autre  côté,  elle  ne  sait  même  pas

s’imaginer  que  cette  relation  aurait  pu  aboutir  à  un  ménage  commun,  à  une  famille

recomposée, comme le dit Justine, lectrice FL1 : tous les deux savent que cet amour n’a pas

de perspective. Pour Alica, comme pour la majorité des lecteurs FLE interrogés, le rôle d’une

femme mariée, d’une maitresse de maison est de garder l’unité de sa famille, de protéger ses

enfants : elle a sa famille, les enfants qui ont besoin d’elle, son mari qui l’aime et elle ne veut

pas les blesser et casser leur bonheur retrouvé par la relation avec Lucas. A travers les

remarques  laissées  dans  son  carnet  de  pauses  réflexives,  nous  voyons  que  cette  élève

considère le personnage féminin du roman comme une mère, une épouse qui a commis une

faute, mais qui a eu la présence d’esprit de garder son foyer malgré sa souffrance profonde :

tout le monde fait des erreurs donc je pense que les deux  aussi : Lucas souffre, Julie aussi

mais la famille de Julie n’est pas détruite (élève FLE).   
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3.1.6.4  Rapports  entre  la  compréhension  globale  du  roman  et  la

pratique enseignante

3.1.6.4.1 Le cas des élèves de l’école technique de Jumet 

En  analysant  le  carnet  de  pauses  réflexives  et  le  questionnaire  de  l’élève  FL1,  nous

remarquons  que  celle-ci  éprouve  certaines  difficultés  dans  la  compréhension  globale  du

roman. Cela peut être dû au manque d’une pratique d’analyse du texte littéraire, ainsi qu’aux

lacunes au niveau de la saisie des stéréotypes.  Par contre, elle réussit à interpréter d’une

manière assez cohérente des phrases choisies par nos soins qui peuvent contenir une idée

générale  de l’œuvre.  Par  exemple,  la  phrase « La vie  est  touchante,  parfois.  Elle  hurle »

(Coppée, 1999 : 133) est interprétée ainsi : La vie, elle belle paisible, on garde ce qu’on a en

soi mais parfois il faut que ça sorte (élève FL1). Nous pensons qu’elle parle ici de Julie qui

garde le mépris et le dégout de son mari, par peur de les révéler jusqu’au moment où tout son

monde bascule…   

L’analyse détaillée du  carnet de pauses réflexives  de Justine, ainsi que l’étude attentive

des travaux des autres élèves belges nous permet de confirmer certains préjugés concernant

le statut de la famille en Europe occidentale. Les affirmations de Paillet (2007) concernant la

situation actuelle des ménages, le rôle de la femme dans la famille et dans la société peuvent

être  vérifiées  à  la  lecture  attentive  des  réponses  des  jeunes lecteurs.  La perception  de la

famille par les enfants des parents divorcés, évoquée par Smits (2010) s’avère confirmée par

l’examen critique des questionnaires et des carnets de pauses réflexives des élèves belges. 

Nous  remarquons  les  mêmes  difficultés  d’interprétation  chez  les  autres  élèves  de  ce

groupe. Ainsi, seulement deux lecteurs sur quinze arrivent à interpréter certains passages du

roman  lu.  Il  nous  semble,  néanmoins,  que  leur  lecture  est  plutôt  intuitive :  il  n’ont  pas

vraiment conscience de la manière dont ils ont pu interpréter le texte. 
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Sept autres élèves de ce groupe atteignent la première compréhension, très générale et fort

instable.  Autrement  dit,  ils  comprennent  une certaine partie  du texte  pour avoir  une idée

approximative sur le développement de l’histoire. Leur bagage linguistique et culturel leur

permet  de  repérer  des  référents  textuels  d’une  manière  intuitive.  Ils   prennent  pour

stéréotypes  des  mots  banals  (« cette  beauté »),  toute  une  phrase  (« une  homme qui  vous

trouve belle ») ou bien ils expliquent  seulement la situation décrite (« le mari  travaille  et

rentre tard et sa femme s’occupe des enfants, de la maison, du ménage, de la cuisine »). A

notre avis, leur saisie intuitive n’est pas suffisamment guidée pour qu’ils puissent atteindre

un niveau de compréhension plus élevé. 

Pour  trouver  les explications,  nous nous tournons vers les  déclarations  écrites  de leur

professeure. Nous constatons que, d’après ses propos, elle n’adopte pas vraiment de stratégie

fixe pour étudier les romans avec ses élèves. D’ailleurs, elle évite de leur proposer de longs

textes classiques. Elle privilégie une étude des extraits, une comparaison de plusieurs textes,

une lecture des images. Elle n’enseigne pas la notion de stéréotype par crainte de voir ses

élèves  ne  pas  comprendre  cette  dernière  et  ne  pas  l’appliquer  correctement.  Cette

enseignante, comme ses autres collègues qui travaillent avec des classes assez faibles, mise

sur la réception émotionnelle du livre pour développer le gout de la lecture plutôt que pour

apprendre l’analyse littéraire. Néanmoins, elle tente à chaque étude d’un nouveau texte de

résoudre  les  problèmes  de  compréhension  et  de  répondre  aux questions  de  ses  élèves  à

propos de leur lecture. 

Huit élèves de cette classe manifestent leur difficulté à comprendre le roman. A travers

leurs réponses, nous voyons que ces lecteurs n’arrivent à une première compréhension que

grâce  à  une  aide  constante  de  l’enseignante.  La  découverte  individuelle  du  texte  se  fait

souvent  à  la  maison.  Les  élèves  sont  alors  submergés  par  leurs  émotions  positives  ou

négatives et ne sont pas aptes à créer un terrain nécessaire pour la compréhension.  Tous

seuls, ces élèves ont du mal à établir des « topics » sur la base de connaissances communes, à

expliquer  ceux  déjà  donnés  dans  le  questionnaire,  à  cerner  pourquoi  ils  aiment  ou

n’apprécient  pas  le  passage  du  texte,  le  comportement  du  personnage.  Ils  ont  besoin

d’échanges  fréquents  organisés  en  classe  par  l’enseignante.  Ils  peuvent  alors  exprimer

oralement leurs impressions et réactions, poser des questions. Cependant, la professeure nous

signale  que  ces  lecteurs  ne  progressent  pas  beaucoup  dans  leurs  réflexions  et  répondent

souvent  de  la  même  manière  au  questionnaire.  Ils  ont  tendance  en  outre  à  juger  les
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personnages,  et  l’enseignante  doit  les amener  à expliciter,  à justifier  leur  point de vue à

chaque fois qu’ils prennent la parole. 

3.1.6.4.2 Le cas des élèves slovaques

Alica, élève slovaque (voir sections 3.1.5.1, partie III), dont nous avons choisi le travail

comme  exemple  pour  comparer  avec  celui  de  l’élève  belge,  parait  être  la  lectrice  plus

expérimentée : ses explications sont plus justes, sa compréhension plus profonde. Même dans

son interprétation, elle va plus loin que la lectrice belge. Par exemple, elle reprend en deux

lignes toute une péripétie des personnages principaux en tirant une conclusion que la vie

représente un ensemble complexe rempli de bonheur, de joie, mais également de tristesse,

d’épreuves et de choix difficiles : « la vie se déroule bien parfois, mais de temps en temps,

tout se détruit, on a l’impression qu’il ne reste rien, tout devient difficile mais puis, la vie

normale reprend et on continue à vivre comme nous étions habitués ».

Le dépouillement des carnets de pauses réflexives d’autres élèves slovaques nous donne la

même impression : ce sont des lecteurs très attentifs au développement de l’intrigue entre les

personnages.  Ils créent  énormément d’hypothèses  sur la suite de l’histoire,  se posent des

questions pertinentes. Néanmoins, pour la plupart d’entre eux, la compréhension générale du

roman leur échappe. Ce phénomène s’explique par le fait que ces lecteurs lisent en langue

étrangère et la saisie des sous-entendus ne se fait pas toujours correctement. 

De plus, il est étonnant de constater que leurs réponses révèlent qu’ils mobilisent à bon

escient des schémas de compréhension familiers, stéréotypés. Par exemple, ils parlent de la

femme qui garde l’unité  de la  famille  ou bien de l’homme égoïste qui ne pense qu’à la

satisfaction  de ses envies :  « je crois  que c’est  la  manière  dont  on voit  les  hommes  aux

défauts de Tim, les hommes qui sont très masculins ; on dit souvent qu’ils réfléchissent de

façon simplifiée » explique une élève.    

Concrètement, le groupe d’apprenants slovaques comprend, tout d’abord, six élèves qui ne

manifestent pas une bonne compréhension. En nous posant la question : « pourquoi ? », nous

nous  rendons  compte  que  la  construction  de  la  stéréotypie  est  compromise.  En  fait,  les

« référents virtuels » (Dufays, 2010) nécessaires pour la création de cette dernière ne sont pas
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repérés par ces élèves. Ils ont des difficultés lexicales propres aux personnes lisant des textes

en  langue  étrangère.  Ces  obstacles  empêchent  la  première  compréhension,  la  base  de

l’interprétation textuelle. Malgré les multiples tentatives de créer les hypothèses quant à la

suite de l’histoire, leurs « topics » (Ibid.) s’effondrent. Ces lecteurs n’arrivent pas à repérer

des « lieux de certitude » (Dufays, 2010), nécessaires à une compréhension générale, stable

et correcte.  

Ensuite,  nous  distinguons  sept  élèves  qui  témoignent  de  leur  plus  ou  moins  bonne

compréhension  du roman.  Le  cheminement  de  la  réflexion de  ces  lecteurs  entre  dans  le

schéma que nous avons adopté pour estimer le niveau de la compréhension du texte. Ainsi,

ils construisent une stéréotypie afin d’y fonder leurs hypothèses narratives. Le repérage de

 « topics » (Ibid.)  leur permet  de les confirmer ou de les changer.  Dans tous les cas, ces

lecteurs atteignent le niveau de la deuxième compréhension. Il  nous arrive néanmoins de

constater  quelques  blancs  dans  leurs  explications  ou  bien  une  ou  l’autre  interprétation

erronée. 

Les témoignages de l’enseignante slovaque obtenus uniquement à l’aide du questionnaire

écrit  (voir  annexe 14)  nous  donnent  certains  éclairages.  Elle  a  une  vision  différente  des

savoir-faire  de  lecture  à  enseigner  à  ses  élèves.  Elle  déclare  avoir  mis  l’accent  sur  le

développement des capacités linguistiques et argumentatives. Nous avons remarqué que ses

élèves ont un assez bon niveau de langue et qu’ils se sentent très à l’aise pour exprimer leurs

avis, pour argumenter leurs propos. Cette professeure insiste également sur la connaissance

de différents types de textes et de leurs signes d’identification, ainsi que sur la possibilité de

comparer  et  d’observer  une  évolution  psychologique  des  personnages.  Ces  techniques

enseignées transparaissent à travers les réponses de ses élèves. Ceci explique le fait que leurs

copies ne comportent presque pas d’éléments d’analyse purement littéraire. Ils lisent avec

leur  cœur  et  leurs  émotions  et  font  preuve d’une  lecture  plutôt  participative  (voir  sous-

chapitre 3.1.4, partie III).

Un autre élément qui caractérise l’enseignante slovaque est le fait  qu’elle privilégie la

réception émotionnelle du livre. Il s’agit là d’une étape essentielle de son travail avec ses

élèves sur le texte littéraire.  Pour le reste, la découverte du texte se fait généralement en

classe par l’explication du vocabulaire, la révélation du thème et de l’intrigue. Elle organise

assez souvent des débats et des échanges pour expliquer les caractéristiques des personnages,

et elle discute aussi avec ses élèves à propos du style et du choix du lexique par l’auteur. Elle
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dit elle-même : « Je veille à apprendre aux jeunes à "lire correctement", par d’autres mots, à

prendre plaisir à la lecture, à apprécier le texte littéraire, à le comprendre. Elle ne travaille

pas en profondeur l’interprétation textuelle et n’enseigne que quelques éléments d’analyse

littéraire. 

3.2 Le roman Depuis ta mort de Frank Andriat

Pour l’analyse du deuxième roman (Depuis ta mort de Frank Andriat), nous choisissons la

méthode que nous avons adoptée initialement  pour traiter  les données du premier  roman

étudié  Julie  de Benoît Coppée. Plus précisément, nous analysons, premièrement, l’attitude

lectrice des élèves tant belges que roumains par rapport au roman proposé, deuxièmement,

les jugements de gout motivés et ceux de valeur argumentés, troisièmement, les systèmes de

lecture basés sur les valeurs des lecteurs, quatrièmement, leur identification aux personnages

ou leur distanciation lors d’une lecture,  ainsi  que la compréhension et  l’interprétation du

roman par les différents publics. 

Pour effectuer la comparaison, nous prenons trois classes-cibles : onze élèves belges de

l’école  technique  de  La  Louvière,  onze  élèves  belges  de  l’école  d’enseignement  général

Decroly  et  dix  lycéens  roumains.  Nous  pensons  que  la  confrontation  entre  deux classes

belges, issues de milieux que l’on oppose souvent, peut révéler une appréciation différente du

même roman et apporter des explications  assez intéressantes.  Le parallèle entre le public

belge et le public roumain montre leurs ressemblances et leurs différences qui tiennent à la

diversité des langues premières et des cultures d’origine.

3.2.1 L’attitude lectrice des élèves belges et roumains

Compte  tenu de  ce  qui  était  dit  précédemment  concernant  les  lecteurs  de  Julie,  nous

distinguons  ici  également  quatre  groupes  de  lecteurs  de  Depuis  ta  mort.  Il  s’agit  de  la

dépréciation persistante, de l’appréciation positive continue  du roman et de la progression

bilatérale entre ces deux attitudes lectrices.  

Nous  commentons  les  causes  qui  ont  influencé  les  lecteurs  des  trois  groupes-cibles

reprises dans les tableaux au début de chaque sous-chapitre qui suit. Nous comparons leurs

173



attitudes face au roman en tenant compte de leurs sensibilités, de leurs capacités de lire et de

leurs origines nationales et sociales.

3.2.1.1 La persistance de la dépréciation du début  à la fin 

Le premier groupe comprend les élèves tant belges que roumains qui ne s’accrochent pas

au texte dès le début et n’apprécient pas le roman dans son intégralité. Dans le tableau ci-

dessous, nous présentons les causes qui ont influencé l’attitude lectrice de deux élèves de

l’école technique et de trois élèves de Decroly sur onze, ainsi que d’un lecteur roumain sur

dix.

Particularité

Causes

(2 élèves FL1)

école technique

Causes

(3 élèves FL1)

école Decroly

Causes

(1 élève FLE)

La 
dépréciation  

persistante 
du 

début à la 
fin.

1. sentiment de 
tristesse qui influence 
la réception 

2. absence 
d’horizon d’attente 

3. -mauvaise 
compréhension 
textuelle 

 -manque 
d’exploration 
cognitive 

- difficultés 
lexicales

1. absence 
d’identification aux 
personnages 

2. dépréciation du 
style et de la structure 
textuelle 

3. absence de 
difficultés langagières

1. sentiment de 
tristesse qui influence 
la réception 

2. absence 
d’horizon d’attente  

3. - difficultés au 
niveau lexical 

- difficulté liée au 
style 

-mauvaise 
compréhension 
textuelle

La classe d’élèves belges de l’école technique

Nous distinguons trois causes principales qui sont à l’origine de l’appréciation négative du

roman par ces lecteurs.

Premièrement,  nous  pensons  que  le  sentiment  de  tristesse  ressenti  influence

considérablement  la  réception  du  roman  par  les  élèves  belges  de  l’école  technique.  Ils

justifient leur position par le fait que l’histoire qui traite de la mort d’un proche leur parait

trop  triste :  « je  n’aime  pas  l’histoire  parce  que  ça  parle  de  la  mort  (pour  raison

personnelle) », « je voudrais que Ghislain parle un peu moins de la mort  de son père et passe
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à autre chose ». Ils situent leur appréciation générale du roman par rapport à leurs sentiments.

L’analyse  de  leurs  carnets  de  pauses  réflexives  montre  que  la  compréhension  textuelle

s’arrête aux premières impressions. Ces élèves se limitent à expliquer que le héros principal

accepte la mort de son père. Mais nous ne trouvons pas dans leurs réponses des réflexions sur

les quatre phases par lesquelles passe un être humain avant de retrouver sa sérénité après un

bouleversement pareil. Les psychologues Bacqué et Hanus (2000) affirment ces propos dans

leur  étude.  Il  s’agit  ici  de  la  Révolte,  de  la  Compréhension,  de  l’Acceptation  et  du

Dépassement  après la tragédie,  le bouleversement  brutal.  Pourtant,  c’est  bien une révolte

contre la mort injuste, son acceptation ensuite et, finalement, son dépassement qu’Andriat a

mis en valeur dans son roman. 

Deuxièmement,  vu que ces lecteurs n’arrivent pas à saisir le passage du héros par les

quatre étapes du deuil, nous cherchons les éclaircissements dans leur expérience de lecture.

Nous expliquons ce comportement des élèves par l’absence d’horizon d’attente évident qui

aurait pu conditionner la réception du sujet qui traite de la mort. Leurs témoignages dans le

questionnaire après la lecture disent que le roman donné ne leur fait  penser à aucune autre

œuvre. 

Troisièmement, une autre cause de la déception face au roman lu est due à la mauvaise

compréhension textuelle suite au manque d’exploration cognitive et aux difficultés lexicales

rencontrées.  Le  questionnaire  permet  également  de  constater  que  ces  élèves  de  l’école

technique ne peuvent pas être considérés comme de bons lecteurs. Ils expriment ainsi leurs

difficultés de lecture : « j’ai relu ce que je ne comprenais pas pour ainsi mieux comprendre

l’histoire ». Ce manque d’exploration cognitive ne leur permet pas, à notre avis, d’apprécier

le roman. Nos répondants prétendent (voir l’annexe 12) aussi que le roman n’est pas difficile

à lire et qu’ils n’ont pas rencontré beaucoup de termes inconnus lors de la lecture. Avec les

mots  qui  leur  sont  propres,  ces  élèves  ont  essayé  de  deviner  le  sens  des  expressions

compliquées  d’après  le  contexte  en  les  vérifiant  ensuite  dans  le  dictionnaire.  De  cette

manière, ils ont résolu leurs difficultés lexicales. 

La classe d’élèves belges de l’école de l’enseignement général Decroly

 

Les élèves belges de l’école de l’enseignement général Decroly énoncent également leur

dépréciation du roman mais pour des raisons différentes. Nous en distinguons trois. 
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D’abord, nous remarquons l’absence d’identification aux personnages. Si les élèves de

l’école technique sont envahis par les sentiments de tristesse qui les met mal à l’aise, les

lecteurs de Decroly disent qu’ils n’ont pas été touchés par le roman : « je n’ai ressenti aucune

émotion », « je n’ai pas réussi à me plonger dans le livre », « il ne m’a pas captivé » ou

« aucune émotion pour moi, j’ai lu ce livre comme une corvée ». Dans leurs témoignages

transparait le mécontentement lié non seulement au sujet traité mais aussi à la  composition

du roman.     

Ensuite,  ces  élèves  de  Decroly  notent  leur  dépréciation  liée  au  style  narratif  et  à

l’organisation textuelle adoptée par l’auteur. Ils trouvent la structure de la narration « trop

répétitive », « trop prévisible » et « sans surprise ». Ils dénoncent, en même temps, l’absence

d’évolution de l’histoire et de « rebondissements » de l’intrigue, ainsi que « le scénario peu

profond et un peu vide ». 

Enfin, ces lecteurs ne ressentent pas de difficultés langagières. A la différence des élèves

de La Louvière, ces lecteurs expriment une bonne compréhension des quatre phases du deuil

mises en lumière par l’auteur dans ce roman. La réponse à la question posée dans le carnet

des  pauses  réflexives  « Qu’est-ce  qui  a  provoqué la  visite  du  cimetière ? »  montre  cette

compréhension : « Il  a éprouvé de la colère, puis de la douleur, enfin il a accepté la mort de

son père, il est donc prêt à regarder sa tombe ». Nous pouvons citer encore un autre exemple

tiré  du  questionnaire  après  la  lecture  qui  représente  la  réponse  à  l’interrogation :

« Considérez-vous  comme  une  faute  le  fait  de  ne  pas  accepter  la  mort  de  son  père ? »

Réponse : « non c’est normal, il y a plusieurs étapes avant de réussir à accepter la mort ». Du

point de vue de l’habitude de lecture (voir l’annexe 13), ces élèves peuvent être considérés

comme de bons lecteurs. Leurs questionnaires révèlent qu’ils n’ont pas eu de difficultés de

lecture et que, d’après eux, le vocabulaire du roman était adapté au niveau des adolescents.

Cette facilité de lecture est confirmée par le fait que ces lecteurs ont lu le roman en quelques

heures. 

La classe d’étudiants roumains

Une seule des lectrices roumaines que nous présentons ici donne les mêmes raisons à sa

dépréciation du roman que les élèves belges de l’école technique,  à savoir sa réception est
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influencée  par  les  sentiments  de tristesse,  par  les  difficultés  langagières  et  par  l’absence

d’horizon d’attentes. 

Plus précisément, d’abord, cette lectrice met ses sentiments au premier plan : « je n’aime

pas l’histoire parce qu’elle est trop triste » dit-elle. Le motif de tristesse passe au travers de

son carnet de pauses réflexives. « Je suis triste parce que Ghislain a perdu son père » dit cette

répondante en expliquant les émotions ressenties lors de la lecture.  Ensuite,  cette lectrice

décrit le monde de Ghislain comme triste parce qu’il « vit seul », et enfin, sous le sarcasme

du jeune héros, elle voit encore une fois de la tristesse, ce qui n’est pas tout à fait juste. 

Puis, cette élève peut être considérée comme une mauvaise lectrice. Dans le questionnaire,

elle confie que la lecture ne fait pas partie de ses activités préférées (voir l’annexe 11). Elle

avoue de ne pas comprendre certains mots et éprouve ainsi des difficultés au niveau lexical

car la lecture ne fait par partie de ses habitudes. 

En conséquence,  elle  n’a  pas  créé  son horizon d’attente  qui  aurait  pu  être  un  terrain

favorable  de  la  réception.  N’ayant  pas  une  expérience  de  la  lecture  littéraire,  elle  est

incapable d’entrer dans la narration. Cette lectrice ne perçoit pas l’intention de l’auteur de

faire passer son lecteur, à la suite du héros, par les quatre phases d’acceptation de la mort

d’un proche. Par exemple, son commentaire « ses sanglots expriment sa tristesse » – qu’elle

formule à propos de la scène où l’on voit Ghislain tenir tête à la psychologue de l’école et

s’effondrer  en  larmes  après  cette  visite  –  montre  qu’elle  ne  saisit  pas  que  ce  moment

correspond à la deuxième phase du deuil : la compréhension.  

3.2.1.2 De l’appréciation à la dépréciation 

La deuxième catégorie des lecteurs ne comporte que les élèves belges : deux élèves de

l’école technique et un élève de l’école Decroly. Nous ne trouvons pas de cas pareils dans

notre échantillon du public roumain. Nous voyons dans le tableau ci-dessous que les causes

qui  influencent  la  réception  littéraire  des  lecteurs  de  l’école  de  La  Louvière  sont  plus

nombreuses que celles qui influencent les lecteurs de l’école Decroly. Expliquons-les.
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Particularité

Causes

(2 élèves FL1)

école technique

Causes

(1 élève FL1)

école Decroly

La progression de 
l’appréciation à la  
dépréciation 

1.- sentiment d’ennui 
malgré que l’incipit leur 
paraisse intrigant 

- il n’y a pas d’adhésion à 
l’univers de l’auteur 

2. difficultés au niveau de 
la structure textuelle 

3. absence d’horizon 
d’attente 

4. bon niveau lexical

1.- perte de l’intérêt après 
le dévoilement de l’intrigue 

- absence d’identification 
au personnage 

2.- lecteur expérimenté
- bonnes compétences 

langagières

La classe d’élèves belges de l’école technique

Dans ce cas-ci, nous distinguons trois causes responsables de la dépréciation qui arrive à

la  fin  du roman.  Les premières  raisons qui ressortent  de l’analyse  des carnets  de pauses

réflexives  sont  celles  qui  sont  liées  au  sentiment  ressenti  et  à  l’adhésion  à  l’univers  du

personnage. Les élèves belges de l’école technique mettent en avant leurs sentiments, comme

leurs collègues du premier groupe. Mais la nature de leur ressenti  n’est pas pareille.  Les

premiers disent  éprouver de l’ennui à la fin de la lecture malgré que l’incipit leur paraisse

intéressant : « l’histoire  nous intrigue et on a envie de savoir ce qui va se passer ». Mais la

déception arrive assez vite. Ces lecteurs ne partagent pas les valeurs adoptées par l’auteur

dans son œuvre :  « j’éprouve du déplaisir  et  de la  colère,  car je ne trouve pas juste  que

Ghislain en veuille à son père », « je voudrais que Ghislain souffre moins et s’il acceptait

l’aide des autres, cela serait peut-être plus facile pour lui d’accepter la mort de son père ».

Ces élèves ne saisissent pas l’intention de l’auteur de faire passer son lecteur par la douleur

immense qui envahit le personnage. 

La deuxième raison de la dépréciation du roman est liée à  la structure du texte. Les élèves

de l’école technique trouvent  qu’ « il  n’y a  pas trop de suspense et  donc (que)  l’histoire
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n’accroche pas » ou bien « je trouve le livre un peu long et l’histoire est la même pendant

tout le livre ». 

Une autre raison de la dépréciation du roman à la fin de la lecture est liée, comme pour les

élèves du premier groupe, à l’absence d’horizon d’attente. C’est lui qui conditionne un bon

terrain de réception et d’appréciation.  

Enfin, nous disons que, du point de vue de leurs habitudes de lecture (voir l’annexe 12),

ces élèves peuvent être qualifiés d’assez bons lecteurs. Ils ont relativement vite lu le roman

(en quelques jours), en préférant rester seuls « pour bien se concentrer ». Ils ont trouvé le

roman facile  à  lire  malgré  quelques  mots  inconnus pour eux dont  ils  ont deviné le  sens

d’après le contexte.

La classe d’élèves belges de l’enseignement général

Notre échantillon comporte un seul cas d’élève belge de l’enseignement général qui passe

de l’appréciation du roman à sa dépréciation.  Cette dernière est  causée par le fait  que le

lecteur  n’arrive pas à s’identifier  au personnage et  ne trouve pas d’intérêt  dans l’histoire

racontée. Nous remarquons cette même tendance chez les élèves belges de l’enseignement

technique. L’incipit lui parait intéressant grâce au fait que l’auteur ne dévoile pas tout de

suite les causes de la haine du jeune héros et les raisons de son comportement si agressif.

Quand l’intrigue est livrée, ce lecteur perd l’intérêt pour la lecture, d’ailleurs, il ne finit pas le

roman. « J’aime l’histoire mais il faudrait qu’elle commence à se développer », témoigne-t-il.

Cet  élève  refuse de s’identifier  au héros et  n’arrive  donc pas  partager  les sentiments  du

protagoniste. Nous le voyons dans la réponse qu’il donne à la question suivante : « Si vous

étiez à sa place, comment réagiriez-vous ? » : « il est impossible de prendre sa place, car ce

qu’il vit est trop dur pour que je puisse imaginer ma réaction ». 

Les habitudes de lecture de ce dernier (voir l’annexe 13)  montrent qu’il est un bon lecteur

qui  lit  vite  dans  n’importe  quelles  conditions.  Il  n’éprouve  pas  non  plus  des  difficultés

langagières ni pour lire le roman, ni pour exprimer ses impressions par écrit pendant et après

la lecture. Ainsi, ces obstacles peuvent être mis hors de cause pour le changement qui amène

à passer de l’appréciation positive au début du roman à sa dépréciation à la fin. 
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3.2.1.3 L’appréciation positive continue

Nous passons à présent à notre troisième catégorie, qui comprend la majorité des élèves

belges et roumains. Ces lecteurs apprécient la globalité du roman et plongent entièrement

dans la narration. Nous examinons ci-après les causes qui permettent à six élèves de l’école

technique et à sept élèves de l’école Decroly sur onze, ainsi qu’à sept lecteurs roumains sur

dix, d’apprécier le roman du début à la fin.

Particularité

Causes

(6 élèves FL1)

école technique

Causes

(7 élèves FL1)

école Decroly

Causes

(7 élèves FLE)

L’appréciation 
positive continue

1. 
-identification au 
protagoniste

2. - activité de 
la lecture 
habituelle et 
efficace 

3. - absence de 
difficultés 
textuelles  

4. - horizon 
d’attente

  

1. - sentiment de 
tristesse mêlé à 
l’intérêt pour le 
roman 

- identification au
personnage 

2. - bons lecteurs 

3.  - absence 
d’horizon d’attente 

4. - assez bonnes 
compétences 
langagières 

1.  - découverte du 
sujet de la mort dans le 
roman 

2. - horizon d’attente 

3. - appréciation du 
genre : roman réaliste 

4. - habitude de la 
lecture  

- capacité d’induction 
de l’information mais 
manque au niveau lexical 
et stylistique 

La classe d’élèves belges de l’école technique

Nous voyons quatre causes à l’origine de l’appréciation positive du roman par ce groupe

de lecteurs. Il s’agit de la forte identification au personnage principal, de l’habitude d’une

lecture  efficace,  de  l’absence  de  grandes  difficultés  textuelles  et  du  développement  de

l’horizon d’attente. 

Ainsi, les élèves belges de l’école technique fondent leur appréciation sur le réalisme de

l’histoire  racontée  qui  leur  a permis  de s’identifier  au personnage présenté comme réel :

« Les décors et les personnages nous font imaginer des choses réalistes », « j’ai bien aimé
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l’histoire malgré qu’elle soit si triste car elle m’a aidée, en effet, j’ai perdu une personne très

proche et je m’identifiais beaucoup à Ghislain même si lui peut en parler, ce qui n’est pas

mon cas », « j’ai aimé le roman car c’est une histoire pour adolescents avec un sujet très

sensible mais c’est une belle histoire », nous disent ces élèves. 

En ce qui concerne leurs habitudes de lecture (voir l’annexe 12), nous constatons par leurs

réponses  au  questionnaire  qu’ils  lisent  vite.  Ces  répondants  disent  avoir  mis  entre  deux

heures et trois jours pour finir le roman. En même temps, ils précisent ne pas avoir changé

leur  mode  de  lecture  habituel :  ils  lisent  généralement  à  la  maison,  seuls  de  préférence,

pendant une période qui va d’une heure et demie à trois heures. Le fait de devoir remplir le

carnet de pauses réflexives lors de la lecture ne les a pas perturbés. 

Quant à la compréhension lexicale, les élèves belges de l’école technique disent ne pas

éprouver de difficultés : « le livre est écrit avec des mots que nous utilisons », expliquent-ils. 

L’horizon d’attente joue son rôle auprès de ces élèves. Il crée un terrain de la réception

dans  leurs  esprits.  Nos  répondants  évoquent  deux  chansons  qui  parlent  de  la  mort  d’un

proche et de la possibilité de s’en sortir : « Ça fait mal » de Christophe Mae et « Dernière

chance »  de  Léa  Castee.  Ils  sont  ainsi  préparés  à  lire  le  roman  qui  traite  ce  sujet

psychologiquement  lourd  et  à  l’apprécier  malgré  le  sentiment  de  tristesse  qu’il  dégage.

« L’histoire est triste et ça m’a plu », « elle est très touchante mais triste », « j’ai bien aimé le

roman malgré qu’il soit triste », disent nos répondants de l’école de La Louvière. 

La classe d’élèves belges de l’enseignement général

    

 L’analyse des carnets de pauses réflexives et des questionnaires des répondants de l’école

Decroly  montre  que  leur  appréciation  positive  du  roman  est  marquée  par  quatre  raisons

reprises dans le tableau ci-dessus, à savoir leur adhésion au texte, leurs habitudes de lecture,

l’absence de leur horizon d’attente et leurs bonnes compétences langagières.

Premièrement, cette appréciation se base sur le même sentiment que celui éprouvé par les

élèves belges de l’école technique du premier groupe qui n’apprécient pas du tout le roman.

Il s’agit du ressenti de la tristesse. Les élèves de l’enseignement général sont conscients que

le roman recèle ce sentiment : « c’est un livre triste mais intéressant », « j’aime beaucoup les

romans tristes », « j’ai aimé l’histoire car elle est basée sur les sentiments », disent-ils. Mais

en même temps, ils mettent en avant l’intérêt de ce roman du point de vue du sujet qu’il
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traite. « Le roman rapporte un récit qui pourrait tous nous arriver ; en le lisant ça peut nous

aider  à en sortir »,  « j’ai  beaucoup aimé l’histoire  car  le  personnage principal  a  réussi  à

m’entrainer dans ses pensées » ou bien « le roman me place à la place de Ghislain », disent-

ils, ce qui confirme les idées que nous avancions plus haut. 

Deuxièmement,  les  réponses  aux  questionnaires  des  élèves  de  l’école  Decroly  nous

révèlent  des  habitudes  de  lecture  différentes  de  celles  de  l’école  de  La  Louvière  (voir

l’annexe 13). Plus précisément, leur délai de la lecture est très diversifié, il varie de deux

heures et demie à deux semaines. Ils avouent qu’ils ont dû changer leur manière habituelle de

lire car ils étaient confrontés à une tâche nouvelle. Le carnet de pauses réflexives imposé

exige l’arrêt de lecture après chaque chapitre pour prendre des distances par rapport au texte,

pour penser aux questions posées, pour émettre un avis. Ceci les perturbe mais leur permet en

même temps d’entrer dans la narration et de l’apprécier. 

Troisièmement,  nous  remarquons  également  que  même  l’absence  d’horizon  d’attente

évident  ne semble  pas  les  détourner  du roman.  Et  enfin,  du point  de vue des  difficultés

langagières, les élèves de Decroly, comme les élèves de La Louvière, disent avoir aperçu un

certain nombre (15-20) de mots inconnus. Ce constat nous étonne un peu car nous trouvons

que le vocabulaire de l’auteur est adapté au niveau des adolescents et, en outre, les dialogues

des personnages sont écrits dans le registre familier employé par les jeunes dans le discours

quotidien. Néanmoins, nos répondants surmontent aisément cette contrainte et disent que le

roman leur parait très facile à lire.    

La classe d’étudiants roumains

   

Nous passons maintenant à l’analyse des notes laissées par les lecteurs roumains qui font

partie de ce troisième groupe afin de les comparer avec les réponses des élèves belges. Nous

pouvons  attribuer  également  quatre  causes  principales  à  l’appréciation  de  roman  par  les

Roumains, mais elles ne sont pas les mêmes que pour les deux groupes précédents.

Nous remarquons, premièrement, l’étonnement des lycéens roumains par rapport au sujet

de la mort que l’auteur traite dans ce roman et la découverte qu’ils font à cet égard. Leurs

énoncés ci-dessous prouvent nos observations : « Le début du ce roman est différent de tout

ce  que  j’avais  lu  jusqu’à  ce  moment »,  « Le  début  de  ce  roman  est  très  intéressant  en

182



comparaison avec les autres romans. L’histoire semble vraie », « Après que j’ai lu le premier

chapitre, je remarque qu’il s’agit d’une histoire étonnante ». 

Nous constatons,  deuxièmement,  que, si le sujet  de la mort  d’un proche traité dans le

roman de jeunesse constitue une découverte pour ces élèves roumains,  leurs réponses au

questionnaire révèlent que leur esprit était préparé à la réception des sentiments de tristesse et

de  détresse  recelés  par  l’œuvre  proposée.  Autrement  dit,  ils  ont,  un  horizon  d’attente

explicite,  à la différence des lecteurs belges de la même catégorie  qui ne mettent  pas en

évidence leurs attentes, espoirs ou craintes par rapport au texte proposé. Ce roman leur fait

penser à diverses chansons tristes et sentimentales : celles de Christina Aguillera (Hurt) et de

Milène Farmer entre autres. 

Troisièmement,  nous apercevons que nous pouvons lier  le jugement  positif  des élèves

envers le roman à leur appréciation du genre auquel il appartient : « J’aime l’histoire parce

que j’aime les romans qui ont une histoire d’amour et aussi une histoire triste », « J’aime

l’histoire  parce  qu’elle  a  un  sujet  intéressant,  psychologique  et  j’aime  ces  histoires »,

« J’aime l’histoire parce que même si elle est triste, elle nous montre comment on peut passer

sur les situations limites qu’il y a dans la vie ». Mais, pour chacun de ces lecteurs, ce roman

se rapporte à un genre littéraire différent : pour les uns, c’est un roman d’amour, pour les

autres, c’est un roman psychologique ou un roman-miroir. En effet, tout le monde a sa part

de vérité. Le récit de Frank Andriat Depuis ta mort fait partie des romans socio-réalistes qui

ont plusieurs facettes. Ils parlent généralement d’un adolescent décrit dans son quotidien, qui

essaie  de  venir  à  bout  de  ses  difficultés  amoureuses,  psychologiques,  familiales,

relationnelles et autres. 

Et enfin, les questionnaires dont nous disposons montrent que les élèves roumains sont de

bons lecteurs (voir l’annexe 11). Ils ont l’habitude de lire beaucoup tant en roumain qu’en

français. Et même, pour certains d’entre eux, la lecture figure parmi leurs activités préférées.

Le fait que les lecteurs roumains ont mis le même temps (entre trois heures et cinq jours) que

les élèves belges de cette catégorie à lire ce roman prouve leur niveau de la connaissance de

la  langue  française.   Ils  disent,  néanmoins,  avoir  rencontré  plus  de  mots  inconnus.

L’estimation de cette quantité varie d’une personne à l’autre : les uns signalent de 25 à 48

mots nouveaux, d’autres donnent un pourcentage de 30 %. Afin de surmonter cet obstacle

lexical, ils ont le plus souvent recours au dictionnaire quand le contexte s’avère insuffisant

pour la compréhension, ce qui est tout à fait naturel pour des apprenants de français langue
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étrangère.  Ils  ont  également  des  difficultés  à  exprimer  par  écrit  leurs  impressions  et

commettent  des  fautes  lexicales,  grammaticales,  stylistiques.  Malgré  ces  faiblesses

langagières,  ces  lycéens  roumains  affirment  que le  roman proposé est  facile  à  lire  et  ils

arrivent  à  partager  leurs ressentis  et  leurs impressions,  ainsi  qu’à interpréter  le récit  et  à

donner leurs avis lors de la lecture.   

3.2.1.4 De la dépréciation à l’appréciation

Nous analysons maintenant le quatrième groupe de notre classement. Cette catégorie de

lecteurs  comprend  ceux qui  changent  leur  première  appréciation  négative  de  l’incipit  en

impression  positive  suite  à  la  lecture  du  roman  entier.  Ce  groupe  n’est  pas  très  fourni

puisqu’il ne comporte qu’un cas parmi les élèves belges de l’école technique, deux cas parmi

les lycéens roumains et aucun parmi les élèves de l’enseignement général.

Le fait que ce groupe soit presque vide semble indiquer un échec relatif de la promotion

de la lecture dans le contexte scolaire. L’origine de ce phénomène est, d’après Séoud (1997),

dans la  crise de la littérature  éclatée dès la  fin des années  soixante qui  n’est  pas encore

surmontée complètement aujourd’hui. 

Premièrement,  le recul de la littérature à l’école et celui de la formation en lettres est

déterminé par une évolution rapide de l’industrialisation qui demande la création de main-

d’œuvre et une formation technique et scientifique.

Deuxièmement, la propagation importante des moyens de communication de masse met

en cause la prédominance traditionnelle de la littérature scolaire et « le rôle de l’institution

scolaire dans l’intégration à la culture » (Séoud, 1997 : 22).

Troisièmement, l’explication de textes est en crise à ce moment suite à la détresse de la

tradition  humaniste  qui  ne  fait  plus  autorité.  La  mise  en  avant  des  valeurs  morales  et

esthétiques, ainsi qu’une idéologie établie est de moins en moins admise à l’école. On adopte

une  manière  plus  scientifique  d’acquérir  le  savoir  littéraire.  Désormais,  les  méthodes

structurales et sémiotiques prédominent le découpage traditionnel des œuvres en morceaux

lors de la lecture du texte en classe.

Une analyse attentive des carnets de pauses réflexives et des questionnaires de l’élève

belge  et  ceux des  lecteurs  roumains  de ce groupe nous permet  de dresser  le  tableau  ci-

dessous pour comprendre les causes du changement de leur avis par rapport au texte.
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Particularité

Causes

(1 élèves FL1)

école technique

Causes

(2élèves FLE)

Progression de la 
dépréciation à 
l’appréciation

1. - saisie de l’intrigue 
grâce aux échanges en 
classe 

2.- mauvaise 
compréhension textuelle ;

- difficultés lexicales  

3.  - absence d’habitude 
de lire 

1. - appréciation basée sur les 
sentiments ressentis lors de la 
lecture 

2. - bonnes connaissances 
langagières 

1. - problèmes langagiers 

2. - échange des idées en classe
permet de changer sa première 
opinion 

3.- mauvaise compréhension 
textuelle 

- incapacité d’interpréter

La classe d’élèves belges de l’école technique

Nous trouvons que la première  raison qu’a cet  élève de changer  d’avis est  qu’il  a eu

l’occasion de partager ses idées en classe. Cette activité parait très importante pour ce lecteur

car il éprouve de grandes difficultés langagières et il n’a pas d’horizon d’attente. Néanmoins,

il arrive à tirer une satisfaction de sa lecture.  

Tout d’abord, cette évolution est liée à la compréhension textuelle qui parait défaillante

chez  notre  lecteur.  Ses  premières  déclarations  « je  n’aime  pas  l’histoire  parce  qu’on  ne

comprend pas pourquoi Ghislain hait son père au début » prouve qu’il n’arrive pas à induire

l’information nécessaire pour la saisie de l’intrigue. Les échanges d’opinions organisés par le

professeur en classe permettent de corriger la première compréhension. « Le début n’était pas

facile mais quand on sait que son père est mort, ça va tout seul », dit notre répondant. Nous

voyons donc qu’ayant franchi cet obstacle, il entre dans la narration et arrive à l’apprécier. 

Néanmoins,  le  problème  de  la  compréhension  persiste,  nous  semble-t-il.  Dans  son

questionnaire, ce lecteur affirme qu’il n’aime pas l’histoire « au début, il (Ghislain) parle mal

de son père » et ensuite il trouve plaisir à la lecture du roman car « à la fin, il (Ghislain)
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tombe amoureux d’une fille qui lui fait oublier son père ». Ses témoignages confirment que

cet apprenant n’a pas saisi le message de l’auteur qui voulait dire que ressentir l’amour dans

la situation de détresse ne signifiait pas oublier ses peines mais dépasser sa douleur, accepter

la mort d’un proche sans l’effacer de sa mémoire. 

Nous pensons ensuite  que l’explication  de  cette  difficulté  de  compréhension  textuelle

transparait dans les réponses au questionnaire après la lecture (voir l’annexe 12). « Je ne lis

pas souvent car je n’aime pas lire donc je l’ai lu petit à petit », avoue ce lecteur. Ainsi, la

lecture ne fait pas partie de ses activités préférées. Néanmoins, il fait un effort pour terminer

la lecture proposée et pour répondre aux questions imposées par les tâches de lecture. Il lit,

d’après ses déclarations, « dans le silence pour la concentration durant 30 minutes pendant

son temps libre ». Il a besoin de se concentrer sur sa lecture car il éprouve des difficultés au

niveau lexical.  D’après lui,  un dixième des mots  du texte est  nouveau. Pour résoudre ce

problème de compréhension, il ne pense pas utiliser le dictionnaire : « je n’ai rien fait, j’ai

continué à lire et j’ai quand même compris le contexte ». Nous avons donc affaire ici à un

faible lecteur qui vainc ses difficultés textuelles à travers les échanges avec les autres élèves

de la classe.   

  

La classe d’étudiants roumains 

Les deux lycéens roumains qui font partie de ce quatrième groupe exposent les différentes

causes du passage de leur appréciation négative à une appréciation positive. Le premier cas

est celui d’une lectrice qui base son appréciation du roman sur les sentiments ressentis lors de

la lecture. Elle dit : « Je n’aime pas le début du roman : je suis une personne optimiste et je

n’aime  pas  les  histoires  tristes ».  Effectivement,  l’incipit  et  la  première  partie  du  récit

suscitent  le  désarroi  et  la  dépression du héros.  La  deuxième partie  du roman apporte  de

l’amour et du soulagement au protagoniste. Devenant sensible aux notes positives transmises

par l’auteur,  la lectrice change son opinion sur le roman :  « J’aime que tout finisse bien.

J’aime l’histoire parce que c’est l’amour qui résout les problèmes de Ghislain ». 

Du point  de  vue  des  habitudes  de  lecture  (voir  l’annexe  11),  cette  élève  se  présente

comme une bonne lectrice qui lit assez vite (3 jours) sans que sa lecture ne soit perturbée par

une tâche à accomplir pour notre expérience. Elle a rencontré environ 25 mots inconnus, ce

qui est tout à fait acceptable pour un apprenant de français langue étrangère. Pour résoudre
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quelques difficultés lexicales, cette lectrice recourt au dictionnaire. Grâce à ses connaissances

langagières, elle trouve le roman facile à lire.

Le deuxième cas,  par  contre,  est  celui  d’un lecteur  qui  éprouve d’énormes  problèmes

langagiers (lexicaux, grammaticaux et stylistiques) faisant obstacle à sa compréhension, ainsi

qu’à l’expression de ses perceptions et de son interprétation. Il n’est dès lors pas étonnant

que ce lecteur trouve ce roman difficile à lire. D’après lui, ce récit contient beaucoup de mots

inconnus qui exigent la consultation du dictionnaire. 

Ce lycéen est perdu au début du roman car il n’arrive pas à cerner les relations entre le

père et le fils ni à comprendre les raisons de la haine du protagoniste : « Du premier chapitre,

j’ai trouvé que Ghislain et son papa n’étaient pas dans de bonnes relations », « Il hait son

père parce qu’il blesse et détruit la vie de plusieurs personnes », « Pourquoi est-il (le père de

Ghislain)  mort ? ».  L’impuissance  devant  l’incompréhension  textuelle  provoque  la

dépréciation du récit. Les échanges entre les élèves en classe lui permettent de réordonner les

relations entre les personnages : « Entre Ghislain et son père étaient les relations amicales ».

Mais plus il avance dans la lecture, plus il s’y perd : « Ghislain refuse d’admettre la mort de

son père parce qu’il ne l’aimait plus » ou « Il ne me plait pas que Loïc veut amener Ghislain

à oublier la mort de son père ». Ces énoncés ne correspondent pas aux idées de l’auteur.

L’incompréhension  textuelle  et  l’incapacité  d’interpréter  certaines  scènes  du  roman

dissuadent  ce  lecteur  de  se  donner  la  peine  de  réfléchir  et  de  répondre  aux  différentes

questions  proposées,  qu’il  ignore  tout  simplement.  Mais  paradoxalement,  cette  mauvaise

compréhension n’empêche pas de sa part une appréciation globalement positive du roman.

  

3.2.1.5 Conclusion sur l’attitude lectrice des élèves belges et roumains

En guise de conclusion, nous pouvons à présent comparer les données des trois groupes-

cibles que nous avons distingués. 

 Nous constatons d’abord qu’au sein de notre première catégorie (celle où l’appréciation

négative du roman persiste du début à la fin), les élèves belges de l’école technique et les

lycéens roumains éprouvent le même sentiment de tristesse lors de la lecture. Ils rencontrent

également les mêmes difficultés langagières qui empechent une bonne compréhension du

roman.  Par  contre,  les  élèves  belges  de  l’école  Decroly  n’éprouvent  pas  de  problèmes
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lexicaux ni grammaticaux. Leur dépréciation du roman provient de l’incapacité d’apprécier le

style de l’auteur et de s’identifier aux personnages. 

Quant  aux lecteurs  de notre  deuxième catégorie  (qui se distinguent  par  la progression

d’une impression positive au début du roman vers sa dépréciation à la fin), trois d’entre eux

(deux élèves de La Louvière et  un élève de l’école Decroly)  trouvent l’incipit  du roman

intrigant mais perdent leur intérêt et s’ennuient après le dévoilement du nœud de la narration.

Aucun de ces lecteurs n’adhère à l’univers dépeint par l’auteur et n’arrive à y rentrer pour

s’identifier  aux personnages.  Par  contre,  les  élèves  de  l’école  technique  laissent  deviner

qu’ils éprouvent des problèmes face à la structure textuelle et aux difficultés lexicales. Enfin,

ce groupe comprend aussi un élève de l’enseignement général qui apparait comme un lecteur

expérimenté disposant de bonnes compétences langagières.

La troisième catégorie (celle des lecteurs qui apprécient le roman) est la plus abondante, et

elle est représentée par des élèves des trois groupes-cibles. Les deux groupes d’élèves belges

manifestent la même cause d’appréciation du roman : ils ont pu s’identifier au personnage.

Les lecteurs de Decroly évoquent cependant le sentiment de tristesse qu’ils ont éprouvé face

au récit.  En même temps,  les  élèves  belges  peuvent  être  considérés  comme  des  lecteurs

avisés  et  expérimentés  qui  témoignent  de bonnes  connaissances  du français.  Les  lycéens

roumains, en revanche, lient leur appréciation positive du roman à la découverte du thème de

la mort qui est traité dans l’œuvre de jeunesse. Ils prennent également plaisir à lire ce récit

qui fait partie des romans de type réaliste. Du point de vue des compétences en français, ces

apprenants  roumains  maitrisent  assez  bien  la  langue  étrangère,  tout  en  laissant  paraitre

néanmoins un manque au niveau lexical et stylistique. 

Notre dernière catégorie (celle des élèves qui progressent d’une dépréciation initiale vers

une impression positive) comprend un élève de l’école technique et deux lycéens roumains.

Nous voyons que l’élève belge et un des lycéens roumains changent d’opinion sur le roman

pour  la  même  raison :  ils  ont  mal  compris  le  texte  à  cause  de  difficultés  lexicales,

grammaticales et stylistiques. La correction des confusions survenues lors de la lecture passe

par l’échange des idées en classe, mais il nous semble que cela ne suffit pas pour permettre à

l’apprenant roumain de résoudre ses problèmes de compréhension. 

L’autre apprenant roumain,  qui est une fille,  fonde son appréciation sur les sentiments

ressentis.  Au  début  du  roman,  cette  élève  est  plongée  dans  l’atmosphère  dépressive  du

protagoniste, mais quand celui-ci sort de sa crise psychologique, elle le suit et change son
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avis sur le texte.  Elle se montre ainsi  capable d’adhérer à l’univers du jeune héros et  de

l’accompagner  dans  ses  épreuves,  notamment  grâce  à  sa  bonne  maitrise  de  la  langue

française.

Nous avons brossé ainsi  un tableau des points communs et  des contrastes qui existent

entre nos trois groupes-cibles selon leurs appréciations générales du roman et en fonction de

leurs savoirs linguistiques.

3.2.2 Les valeurs esthétiques 

Dans son article « Conduite esthétique, jugement esthétique et écriture de soi », Dumortier

(2006) explique la  différence entre  le jugement  de gout motivé et  le jugement  de valeur

argumenté.  Nous  allons  développer  cette  distinction  en  prenant  comme  exemple  les

témoignages des lecteurs belges de l’école technique et de l’école de l’enseignement général,

ainsi que les énoncés des lecteurs roumains.

3.2.2.1 Le jugement de gout motivé 

Pour  approfondir  la  problématique  exposée  dans  le  chapitre  précédent  sur  l’intensité

d’agrément  ou  de  désagrément  que  le  texte  littéraire  procure  chez  le  lecteur,  nous  nous

tournons  vers  les  travaux  de  Dumortier  (2006).  Nous  allons  effectuer  une  analyse  des

données de deux publics belges et celles du public roumain concernant le roman Depuis ta

mort de Frank Andriat. Cette observation sera semblable à celle que nous avons faite sur les

données recueillies auprès des classes-cibles qui ont lu le roman Julie de Benoît Coppée.

Nous  avons  rassemblé  dans  le  tableau  ci-après  les  témoignages  des  élèves  belges  et

roumains qui permettent de comprendre quelles raisons ont été choisies par les lecteurs pour

motiver leurs jugements de gout. 

Notre tableau qui reprend les différents motifs possibles du jugement de gout en contient

deux qui ne sont pas retenus par les lecteurs  du roman  Depuis ta mort d’Andriat, à savoir

ceux qui concernent  la fin de l’histoire et le discours et le style. Pourtant, ces motifs  sont

cités plusieurs fois par les lecteurs du roman Julie de Coppée. Nous trouvons l’explication de

ce  fait  dans  les  particularités  linguistiques  et  textuelles  des  romans  choisis.  Ainsi,  les
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répondants belges et slovaques évoquent les motifs de la fin de l’histoire comme causes de

leurs jugements de gout positif ou négatif. Cela nous parait logique vu que le roman Julie a

une fin ouverte. Celle-ci dégage d’ailleurs deux effets contrastés. D’un côté, l’imagination

des lecteurs est maintenue constamment en veille par l’effort de créer la suite de l’histoire.

De l’autre côté, le roman qui n’a pas de point final risque d’engendrer une sorte de frustration

chez le lecteur. Si le premier cas favorise plutôt l’appréciation de l’œuvre, le deuxième, par

contre, cause sa dépréciation lors de la lecture. Quoi qu’il en soit, le roman Depuis ta mort ne

suscite apparemment pas de pareilles réactions de la part des lecteurs-apprenants. 

Les  motifs  du  discours  et  du  style  sont  également  un  lieu  de  dissemblance  dans  les

jugements de gout portés sur les deux romans. Effectivement, le roman Julie est écrit dans un

style littéraire à tendance poétique qui implique l’emploi des figures langagières telles que

des métaphores, des métonymies, des expressions imagées et autres. Du point de vue des

lecteurs,  ces  procédés  stylistiques  provoquent  tantôt  le  plaisir  de  baigner  dans  l’univers

poétique,  tantôt  le déplaisir  causé par l’incapacité  de comprendre  l’expression lyrique de

l’auteur. Quoi qu’il en soit, les motifs liés au genre pèsent lourd dans le jugement de gout des

lecteurs de Julie.

Par contre, aucun témoignage des élèves belges et roumains ne permet de connaitre la

motivation de leurs opinions liées au discours de l’auteur.  Cela semble dû au fait  que le

roman  Depuis ta mort  est écrit en français familier, registre qui est justifié par le souci de

donner la parole à un jeune personnage. Le discours de l’adolescent requiert l’utilisation d’un

langage proche des jeunes, c’est-à-dire, l’emploi de mots connus et courants, d’expressions

répandues, de nombreux verbes d’action, etc. Il semble donc que les lecteurs de Depuis ta

mort ne soient pas frappés par le style de l’auteur : ils n’évoquent pas les motifs du discours

ou du style pour fonder leur appréciation ou leur dépréciation du roman.    

Comme nous l’avons constaté dans le chapitre consacré à la comparaison des jugements

de gout des lecteurs belges et slovaques sur le roman Julie de Benoît Coppée, l’appréciation

du roman Depuis ta mort de Frank Andriat est également tout à fait individuelle et elle reflète

le  plaisir  et  le  déplaisir  ressentis  lors  de  la  lecture,  qui  sont  soutenus  par  des  motifs

personnels  divers  et  variés.  Néanmoins,  nous  remarquons  moins  de  disparité  dans  les

jugements relatifs à ce deuxième roman. 
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3.2.2.1.1 Le jugement de gout motivé par le choix d’un thème

Dans les sous-chapitres qui suivent, nous analysons les motifs du jugement de gout les

plus fréquents chez nos répondants, à savoir le choix d’un thème, les caractéristiques des

personnages et la vraisemblance de l’histoire. Nous mettons en gras les pourcentages que

nous commentons ci-dessous.

Motifs
Enoncés  des  lecteurs

belges  de  l’école
technique

Enoncés  des  lecteurs
belges  de  l’école  de
l’enseignement général

Enoncés des lecteurs roumains

À
propos  
du  genre  
auquel  le
roman ap

partient  
et du choix

de thème

1.  « je  n’ai  pas
aimé  car  le  sujet  est
sur la mort. En effet,
je  n’aime  pas  ce
genre d’histoire ».

2. « je n’aime pas
trop  le  roman  car
l’histoire  est  triste  et
le même pendant tout
le livre ». 

18%

3.  « j’aime  car  je
n’ai pas l’habitude de
livre  aussi
sentimental ».

4.  « l’histoire  est
triste et ça m’a plu ».

18 %

1.  « je  n’ai  pas
accroché à l’histoire du
tout.  Je  voudrais  que
son  père  ne  soit  pas
mort ».

2.  « je  n’aime  pas
les histoires entre père
et enfant ».

3.  « ce  genre  de
livre me déprime mais
c’est  intéressant  de
savoir  comment  on
ressent  la  mort  d’un
proche ».

4.  « j’aime
beaucoup  les  romans
tristes  et  les  histoires
de familles ».

5.  «j’ai  trouvé  que
le début trainait trop en
longueur  mais  l’idée
générale  est  très
belle ».

1.  « je  n'aime  pas
l'histoire  parce  qu'elle  est
trop triste ».

2.  « j’aime les  sujets  qui
s’adressent à la sensibilité et
qui  touchent  vraiment  mon
cœur ».

3.  « j’ai  aimé  l’histoire
beaucoup  parce  que  j’aime
les  romans  qui  ont  une
histoire d’amour et aussi une
histoire triste ».

4.   «j’ai  bien,  aimé
l’histoire parce que même si
c’est une histoire triste,  elle
nous  montre  comment  on
peut  dépasser  les  situations
limites  qu’il  y  a  dans  la
vie ».

5. «j’aime l’histoire parce
qu’elle a un sujet intéressant,
psychologique  et  j’aime ces
histoires ».

191



Motifs
Enoncés  des  lecteurs

belges  de  l’école
technique

Enoncés  des  lecteurs
belges  de  l’école  de
l’enseignement général

Enoncés des lecteurs roumains

6.  « j’ai  aimé
l’histoire.  Elle  raconte
le  récit  qui  pourrait
tous nous arriver, en le
lisant  ça  peut  nous
aider à s’en sortir ».

67 %

6.  «J’ai  beaucoup  aimé
cette histoire parce que c’est
une  narration  très
intéressante ».

7. «j’aime l’histoire parce
que même si  elle  est  triste,
elle  nous  montre  comment
on  peut  dépasser  les
situations  limites  qu’il  y  a
dans la vie ».

70 %

Le  tableau  ci-dessus  permet  de  constater  que  la  majorité  de  nos  trois  groupes-cibles

motive son jugement de gout par le choix d’un thème traité par le roman.  À cet égard, les

avis sont partagés par les élèves de l’école  technique. Une partie d’entre eux (18 %) émet un

jugement de gout négatif. Les motifs de leur dépréciation sont liés au fait que le sujet se base

sur la mort d’un proche et sur les possibilités de la dépasser. De plus, ils constatent que la

narration  reste  imprégnée  de  tristesse  tout  au  long  du  roman.  D’autres  élèves  (18  %)

formulent un jugement de gout positif. Ils disent apprécier le récit parce que, justement, il

porte une note sentimentale de mélancolie et de morosité. 

Quant aux élèves de l’école de l’enseignement général,  67 % d’entre eux émettent un

jugement de gout motivé lié au genre et le thème du roman. Comme une partie des élèves de

La Louvière,  ils  mettent  en évidence  leur  ressenti  à  propos de la  mort  en évoquant  leur

sentiment  de  tristesse.  Mais  ils  ajoutent  également  que  ce  roman  permet  de  comprendre

comment une personne arrive à surmonter la douleur causée par la disparition d’un proche.

Parmi ces 67 %, certains déprécient le roman parce qu’ils n’adhèrent pas aux valeurs que

l’auteur met en jeu : relation père-fils, lien affectif entre la mère et le fils, conflits familiaux.

En ce qui concerne les lycéens roumains, 70 % des répondants énoncent un jugement de

gout  positif  proche  de  celui  des  élèves  belges  de  l’école  technique.  Autrement  dit,  ils

semblent être touchés par la sensibilité qu’ils ont perçue dans le texte. Leurs témoignages,

selon lesquels cette histoire d’amour touche le cœur, est intéressante et intense sur le plan

psychologique,  valident  les idées que nous avons avancées.  Une autre partie  des lecteurs
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roumains apprécie également le roman mais base ses jugements de gout sur les mêmes motifs

que  les  élèves  belges  de  l’école  Decroly :  ils  lisent  ce  récit  comme  la  recherche  d’une

solution pour sortir de l’impasse créée par le décès d’un être cher.

Après cette analyse des jugements de gout dont le motif est lié au genre auquel le roman

appartient et au choix du thème, nous constatons qu’il est possible de mettre en corrélation

les opinions des lecteurs de trois publics qui paraissent si différentes. 

3.2.2.1.2  Le  jugement  de  gout  motivé  par  les  caractéristiques  des

personnages

Nous comparons maintenant les motifs de jugement de gout liés aux caractéristiques des

personnages  repris  dans  le  tableau  ci-après.  Le  pourcentage  correspond  au  nombre  de

lecteurs qui ont émis ce jugement par rapport au roman lu.

Motifs
Enoncés  des  lecteurs  belges

de l’école technique

Enoncés  des
lecteurs  belges  de
l’école  de
l’enseignement général

Enoncés  des
lecteurs roumains

À  propos  
des
caractéristiques
des personnages 

 5. « j’aime le roman car
l’histoire  parle  d’un
adolescent qui a perdu son
père ».

6.  « car  je  pense  que
c’est  ce que je ressentirais
si  un  de  mes  proches
mourait ».

7.  «j’ai  bien  aimé
l’histoire  malgré  qu’elle
soit  si  triste  car  elle  m’a
aidée,  en  effet,  j’ai  perdu
une personne très proche et
je m’identifiais beaucoup à
Ghislain  même  si  lui  peut
en parler,  ce qui  n’est  pas
mon cas ».

8.  « je  n’aime  pas  au
début  car  il  parle  mal  de
son père et j’aime  à la fin
car  il  tombe  amoureux
d’une  fille  qui  lui  fait
oublier son père ».    37 % 

7.  «j’ai
beaucoup  aimé
l’histoire  car  le
personnage
principal a réussi à
m’entrainer  dans
ses pensées ». 

11 %

8.  «j’aime
l’histoire parce que
c’est  l’amour  qui
résout  les
problèmes  de
Ghislain ».

9.  «  j’aime
l’histoire  parce
qu’elle  reflète  le
passé  [du
personnage] ». 

20 %
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Nous  remarquons  donc  qu’un  grand  pourcentage  (37%)  d’élèves  belges  de  l’école

technique  les  évoque  dans  leurs  témoignages.  Ces  motifs  portent  sur  l’identification

affective des lecteurs au jeune héros en quête de sérénité pour son âme ébranlée. 

La même justification est  avancée par 11% des lecteurs belges de l’école Decroly.  Ils

s’identifient facilement au personnage et se font entrainer dans ses pensées. Nous constatons

donc des points communs dans les motifs des jugements de gout de nos deux publics belges.

Par contre, les différences de motifs de jugement entre les lecteurs belges et roumains sont

évidentes.  Vingt  pour  cent  des  roumains  motivent  leur  jugement  en  se  fondant  sur  la

grandeur des sentiments du héros. Il s’agit du premier amour arrivé pour sauver son âme

perdue du désarroi et du passé douloureux qui ombrage son présent. 

3.2.2.1.3 Le jugement de gout motivé par la vraisemblance de l’histoire

Les motifs de la vraisemblance de l’histoire évoqués par nos trois publics–cibles sont

repris dans le tableau ci-dessous.

Motifs
Enoncés  des  lecteurs

belges  de  l’école
technique

Enoncés des lecteurs
belges  de  l’école  de
l’enseignement général

Enoncés  des  lecteurs
roumains

À  propos  
de  la
vraisemblance de
l’histoire

9.  « j’ai  aimé
l’histoire  car  c’est
réaliste,  émouvant  et
touchant ».

 9 %

8.  j’aime
l’histoire  car  «c’est
très  réaliste,  très
réel ». 

11 %

10.  «j’ai  aimé
l’histoire  parce  qu’elle
a été émouvante et elle
a paru réelle ». 

10 %

Nous relevons ici  à peu près le même pourcentage (10 % en moyenne)  pour les trois

groupes.  Ils  disent  à  l’unanimité  qu’ils  ont  aimé le  roman parce qu’il  met  en scène une

histoire et qu’il présente plus une réalité objective qu’une fiction idéalisée. En effet, ce roman

fait partie, comme nous l’avons expliqué plus haut, des romans réalistes, des romans-miroirs.

Un  des  objectifs  de  ce  genre  de  récit  est  de  dépeindre  la  vie  réelle  quotidienne  des

adolescents afin d’apporter des réponses aux questions qui peuvent susciter l’intérêt chez les

jeunes lecteurs. 

194



Pour souligner encore une particularité des jugements de gout chez les lecteurs belges de

l’école technique, nous pouvons nous notons un pourcentage non négligeable (18 %) de ces

répondants qui déprécient le roman.

Motifs
Enoncés  des  lecteurs  belges  de  l’école

technique
Enoncés des lecteurs belges de l’école

de l’enseignement général

À
propos  
du
suspense

10.  «  je  n’ai  pas  aimé  le  roman  car
Ghislain ne parle pas d’autre chose que de
son père et il n’y a pas de suspense ».

11. « je n’ai pas trop aimé l’histoire car
je trouve qu’il n’y a pas trop de suspense
donc l’histoire ne nous accroche pas ». 

18 %
À

propos  
de
l’action

11.  «je  n’aime  pas  que  ça  ne
parle  que  de  sentiments,  pas
d’aventures ». 11 %

Ces élèves belges de l’école technique fondent  leur jugement  négatif  sur l’absence de

suspense. Dans leur cas, le manque de tension narrative ne favorise pas l’adhésion au texte et

fait naitre le sentiment d’ennui. 

Nous notons également  que onze pour  cent  des  élèves  de l’école  Decroly relient  leur

jugement de gout motivé à l’importance qu’ils accordent à l’action. Ils déclarent ne pas avoir

aimé le roman parce que ce dernier manquait d’aventures.

En ce qui concerne les lecteurs roumains, ils motivent leur jugement de gout par le choix

du thème et par les caractéristiques des personnages. La composition du roman, la présence

ou l’absence de suspense et d’action dans la narration ne les intéressent pas particulièrement.

Nous  l’expliquons  par  leur  manière  de  lire  le  texte,  à  savoir  d’adopter  une  attitude

participative par rapport au texte et de s’identifier aux personnages.
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3.2.2.2 Le jugement de valeur argumenté

En ce que concerne les jugements de valeur argumentés, nous ne trouvons les illustrations

que dans les réponses aux questionnaires des élèves de l’école Decroly. Nous les citons dans

le tableau ci-dessous.

Jugement de valeur argumenté
11. « je n’ai pas aimé le roman : je l’ai trouvé trop sordide au début et même si à la fin les

choses s’améliorent, le scénario est un peu vide. Mais j’ai bien aimé le style d’écriture » 
3. « je n’aime pas trop la façon dont c’est écrit, c’est très répétitif, je ne trouve pas c’est

bien écrit »
  

A la suite du raisonnement de Dumortier (2006), nous dirons que les normes et les valeurs

acceptées par tous les membres d’une collectivité bâtissent un pilier du jugement de valeur

argumenté. Ce type de jugement ne se base pas uniquement sur les ressentis personnels et les

sentiments  individuels.  Le premier  lecteur  cité  ci-dessus n’apprécie  manifestement  pas le

roman et il justifie sa dépréciation en stigmatisant  le déroulement de l’action. Néanmoins, il

reconnait  avoir  aimé  le  style  d’écriture  de  l’auteur :  le  jugement  de  gout  fondé  sur

l’appréciation personnelle se distingue donc du jugement de valeur. L’argumentation de ce

lecteur montre qu’il admet la valeur intrinsèque du roman même s’il n’apprécie pas celui-ci.

Dans le deuxième exemple, une lectrice formule son jugement de valeur argumenté d’une

manière négative. En fait, cette élève adopte certaines valeurs proposées par l’auteur mais

elle y met un bémol. Par exemple, elle approuve le sentiment de tristesse qui envahit le héros

mais critique, par contre, son excès de colère envers le monde. Cette répondante n’adhère pas

aux emportements du jeune personnage car elle trouve que la mélancolie est plus appropriée

à la période qui suit le décès d’un proche mais, pour autant, elle ne considère pas comme une

faute de ne pas accepter la mort du père. Elle saisit le message de l’auteur où il parle de

plusieurs étapes à franchir avant d’assumer l’inéluctable. Ayant tantôt accepté, tantôt rejeté

les pensées de l’écrivain, cette élève émet un jugement de valeur sur l’ensemble du récit.

Pour argumenter son opinion négative, elle critique le style de l’auteur. Elle le trouve « très

répétitif, trop cliché, trop lourd et trop prévisible ». Ainsi, même si elle partage les valeurs

défendues dans le roman, cette lectrice ne souscrit pas à l’avis général selon lequel l’œuvre

est d’une grande envergure.
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Pour conclure sur cette section, nous pouvons dire que la comparaison des données de

trois publics-cibles révèle des points communs et des dissemblances dans leur jugement de

gout. La majorité des trois groupes relie leurs jugements de gout positifs ou négatifs aux

motifs du genre littéraire et du choix de thème. D’autres lecteurs, moins nombreux, motivent

leurs opinions par les caractéristiques du personnage. Autrement dit, ils s’identifient au jeune

héros. Dans ce cas, le jugement de gout émis par les élèves engage d’un tout autre rapport à

l’histoire que le précédent. Il ne s’agit plus d’un jugement portant sur la dimension littéraire

ou esthétique du texte mais d’un jugement qui met directement en jeu les affects des lecteurs,

leur rapport au monde, et même parfois, à leur propre existence. Les élèves belges de l’école

technique se montrent les plus sensibles à l’identification et sont donc les plus enclins à une

lecture participative. Leurs réponses montrent à quel point ces lecteurs se projettent dans les

personnages  et  dans  les  situations  imaginés  par  l’auteur.  Nous  notons  également  une

particularité  de  ce  groupe  de  répondants :  les  motifs  du  suspense  figurent  dans  leurs

jugements de gout, ce qui n’est pas le cas pour les deux autres publics. 

Nous constatons en outre que les motifs de la fin de l’histoire, du discours et du style ne

sont  pas  caractéristiques  pour  les  lecteurs  du  roman  Depuis  ta  mort,  mais  tout  à  fait

d’actualité pour ceux qui ont lu le roman Julie.

Enfin, le jugement de valeur argumenté semble uniquement propre à dix-huit pour cent

des répondants belges de l’école de l’enseignement général. Ceux-là en effet émettent des

jugements de valeur argumentés tant positifs que négatifs.  

En interrogeant les habitudes d’enseignement de la littérature à travers cette expérience

conduite à l’INRP,  Marcoin (2007) essaie de concilier l’apprentissage objectif de la lecture

littéraire  et  l’implication  subjective  du lecteur  à  l’école.  Il  arrive  à  la  conclusion  que  la

lecture d’un texte ne peut se réduire à son étude distanciée, elle exige toujours plus ou moins

une forme d’adhésion du lecteur à l’univers, les personnages, les situations, les interrogations

de l’œuvre littéraire. Sans ce  consentement, le lecteur-élève est rapidement tenté de fermer le

livre. Pour y arriver,  il est amené par l’enseignant de dépasser ses manques et ses réticences

par  rapport  à  l’œuvre proposée.  Il  est  nécessaire  ensuite  d’« émerger  et  conscientiser  les

effets immédiats de plaisir ou de déplaisir produits par un texte » (Marcoin, 2007 : 369).  En

prenant  appui  sur  ces  effets,  d’après  Marcoin  (2007),  et  « en  usant  de  propositions
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didactiques qui les travaillent, on peut parvenir à une lecture plus personnellement réflexive »

(Ibid.).

En analysant  les  réponses  de nos  publics-cibles,  nous constatons  que  le  travail  sur  le

dépassement des effets de plaisir et de déplaisir n’est pas assez profond. Pour cette raison, les

jugements de gout et de valeur ne sont pas prononcés par tous les lecteurs. 

Le chapitre suivant sera consacré à l’étude des valeurs des lecteurs qui appartiennent aux

trois groupes que nous avons observés.       

3.2.3 La mise en œuvre de différents systèmes de lecture

3.2.3.1 La classification de Jacques Leenhardt et Pierre Jớzsa

Nous continuons l’analyse des données reçues auprès des trois publics-cibles sur le roman

Depuis ta mort de Frank Andriat  selon le schéma que nous avons établi  pour le premier

roman choisi pour notre expérience. Ainsi, après avoir vu les différentes appréciations du

récit  liées  aux  ressentis  personnels  des  lecteurs,  à  leurs  horizons  d’attente  et  à  leurs

compétences  lectrices  et  langagières,  nous  avons  fait  le  point  sur  les  jugements  de  gout

motivés  et  les  jugements  de  valeur  argumentés  en  précisant  les  divergences  et  les

convergences entre les trois groupes. Avant de présenter leurs modes de lecture dont nous

allons parler,  arrêtons-nous sur les valeurs des lecteurs qui transparaissent à travers leurs

notes, remarques et explications dans les carnets de pauses réflexives et les questionnaires.

Pour structurer nos observations, nous recourons à l’étude de Jacques Leenhardt et Pierre

Jớzsa qui, dans  Lire la lecture (1999), distinguent trois « systèmes de lecture » fondés sur les

valeurs  des lecteurs.  Ces systèmes,  qui  ont  été  détaillés  dans la  section 3.1.3 (partie  III)

consacré à l’analyse des valeurs des lecteurs du roman Julie de B. Coppée, sont, selon nous,

au nombre de trois :

- « la lecture phénoménale » est propre aux lecteurs qui perçoivent la réalité du récit

comme  normale  ou  comme  possible,  en  se  fondant  sur  les  normes  de  la  société.  Leurs

réponses peuvent  refléter  leur  compréhension de la  responsabilité,  des limites  fixées,  des

projets pour le futur ;
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- « la  lecture  évaluative » caractérise  les lecteurs  qui ont tendance à  condamner les

personnages  au  nom de  leurs  valeurs  personnelles,  elles-mêmes  intégrées  à  un  système

éthique ;

- « la  lecture  synthétique » est  spécifique  des  lecteurs  qui  critiquent  les  actions  des

personnages mais ne les condamnent pas et ne jugent pas leur comportement. Par contre, ils

établissent les liens entre les évènements arrivés et les causes qui les ont provoqués.

Les tableaux ci-dessous reprend les questions qui suscitent des opinions à propos des faits

décrits  et des comportements des personnages. Les réponses des élèves étant multiples et

diverses sont regroupées en « systèmes » ou en « réseaux d’intercorrélations ». Nous nous

référons aux travaux de Jacques Leenhardt et Pierre Jớzsa (1999) dont nous avons déjà parlé.

Pour rappel, une réponse du questionnaire peut en entrainer quelques autres formant ainsi ce

qu’on appelle des réseaux d’intercorrélations donnant lieu à des « systèmes ». Ces derniers

désignent des catégories de l’appréciation et de la saisie du texte par l’esprit. 

Les trois sous-chapitres suivants sont consacrés à l’étude des réponses des lecteurs dans le

but de définir quel système de lecture est propre à la majorité de chaque groupe-cible. Afin

d’y parvenir, nous  choisissons quatre questions qui nous paraissent pertinentes et font donc

l’objet du sous-chapitre ci-après. Elles nous permettent d’abord d’examiner les opinions des

lecteurs sur la progression du personnage entre le début et la fin du roman, de cerner ensuite

les réflexions des lecteurs sur la définition de la mort et de dresser enfin l’image du bonheur

après la perte d’une personne aimée.
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3.2.3.2. Les opinions des lecteurs sur la progression du personnage entre

le début et la fin du roman

Nous examinons donc les réponses aux deux questions citées ci-dessous. Dans un premier

temps,  nous  parlons  des  élèves  belges  de  l’école  technique  et  nous  commentons  le

pourcentage  des  réponses  le  plus  significatif  mis  en  gras.  Dans  un  second  temps,  nous

présentons le profil des lecteurs belges de l’enseignement général en nous basant également

sur  les  réponses  les  plus  fréquentes  citées  ci-après.  Nous  insistons,  dans  ce  cas,  sur  les

exceptions afin de comparer les trois publics-cibles et de mettre en lumière la porosité des

frontières au sein de la typologie établie. Nous examinons enfin les réponses données aux

mêmes questions par les lycéens roumains. 

Questions  et  leurs  réseaux
d’intercorrélations

Elèves  belges
de La Louvière

Elèves
belges  de
Decroly

Lycéens
roumains

Q  16  Entre  le  début  et  la  fin  du
roman,  comment  Ghislain  a-t-il
progressé ?

- au début, il est en colère, il nie la mort

de son père, il est dans un gouffre, à la fin,

il reprend l’espoir et reconstruit sa vie

- il a progressé de bonne manière : son

caractère s’est adouci 

- il a enfin accepté la mort de son père

grâce  à  l’aide  des  autres,  Amélie  et  son

parrain, en particulier

-  il  a  accepté  la  réalité  en tournant  la

page sans oublier son père

- à la fin du roman, il  devient adulte :

les problèmes de la vie l’ont mûri

- pas de réponse

    2 : 18, 5 %

2 : 18,5 %

7 : 63 %

4 : 36 %

3 : 27,5 %

1 : 9 %

3 :27,5 %

3 : 30 %

1 : 10 %

1 : 10 %

4 :40 %

1 : 10 %

Q  21  Considérez-vous  comme  une
faute le fait de ne pas accepter la mort
de son père ?

- non, c’est une réaction normale 

-  non,  parce  que  l’amour  envers  son

3 : 27 % 5 :45,5 % 2 :10 %
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Questions  et  leurs  réseaux
d’intercorrélations

Elèves  belges
de La Louvière

Elèves
belges  de
Decroly

Lycéens
roumains

père  cause  la  douleur  qui  empêche  de

comprendre sa mort anticipée

-  non,  car  il  faut  prendre  son  temps

pour lutter contre le chagrin, pour prendre

conscience de la mort, pour faire son deuil

-  oui,  car  il  faut  accepter  la  mort  et

continuer à vivre malgré le chagrin. 

- pas de réponse

2 : 18,5 %

5 :45,5% 

1 : 9 %

5 :45,5 %

1 : 9 %

7 :70 %

1 : 10 %

Dans l’ensemble, nous constatons que les lecteurs des trois publics-cibles optent pour des

réponses  qui  expriment  une  progression manifeste  entre  le  début  et  la  fin  du roman.  Ils

mettent en évidence la colère, la tristesse et la négation qui envahissent le jeune héros. Nos

répondants opposent ce comportement révoltant à la reprise de l’espoir et à la reconstruction

de la vie qui prend le dessus sur la douleur initiale. Ils expriment ainsi à la fois un jugement

positif et négatif sur le personnage. Examinons dans le détail leurs réponses.  

L’analyse des réponses à la première question citée dans notre tableau permet de voir que

la majorité  des élèves belges de l’école technique,  63 % d’entre eux notent également  le

passage du héros à l’acceptation de la mort du père, mais ils insistent davantage sur le fait

que celui-ci n’aurait pas réussi tout seul et qu’il a accepté l’aide des gens qui l’entouraient.

Ils citent Amélie, son premier amour, François, son parrain, ou encore la mère de Raphaël.

Ainsi, ces lecteurs pointent du doigt l’environnement du héros et la manière dont celui-ci

influence son comportement et ses actions.

Ces mêmes lecteurs (45,5 %) formulent une critique sur le comportement exagérément

agressif du jeune héros. En se basant sur leurs propres valeurs, ils se disent persuadés que ce

dernier  est  obligé  d’accepter  le  décès  d’un  proche,  même  lorsqu’il  est  inattendu,  et  de

continuer à vivre car le destin le veut et il est inutile de chercher un coupable. Ces jugements

sont propres à la lecture sociologique, qui met en évidence « le moment d’effectuation du

destin » (Leenhardt  et  Jớzsa,  1999 :  230).  La mort  est  perçue comme une fatalité  et  non

comme un évènement soumis au hasard.
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Nous avons relevé une particularité dans les réponses des élèves belges de l’enseignement

général.  Leurs  témoignages  se réfèrent  explicitement  à  la  réalité.  27,5 % de ces  lecteurs

disent que  le protagoniste a accepté l’évidence qu’il refusait depuis si longtemps. Celle-ci

évoquée par ce public reflète la nécessité de faire face aux épreuves de la vie, de trouver les

forces  pour  tourner  une page.  Ce réalisme considéré  comme normal  transparait  dans  les

réponses concernant le comportement de l’adolescent, qui peut être reçu comme fautif ou

non. Ainsi, 91 % des élèves belges de l’école Decroly ne donnent pas tort à son attitude. Ce

pourcentage se divise en deux parties égales. 

   45,5%  insistent sur le fait que la personne en détresse doit prendre son temps pour

franchir les étapes de deuil. Nous y reviendrons plus loin. L’autre fraction trouve que c’est

une réaction « normale »  - du point de vue de ce qui est accepté par la société belge.  En

effet, le deuil est généralement perçu comme donnant lieu à une révolte qui peut prendre de

multiples formes : négation, agressivité, mutisme. Les psychologues Bacqué et Hanus (2000)

affirment que les premiers moments du deuil sont marqués par la colère, le ressentiment, la

rage qui signifient le refus de la réalité.  Cet état  se manifeste à travers une sensation de

tomber  dans  un  précipice  sans  fin  ou  celle  « d’engourdissement  mental  et  physique »

(Bacqué  et  Hanus,  2000 :  27).  Cette  rébellion  est  vue  comme  un  « possibilisme

raisonnable », selon  les mots de Leenhardt et Jớzsa (1999 : 98), c’est-à-dire une attitude

basée sur les normes fixées par la société, sur les «limites déterminées par un système a priori

accepté et non remis en question » (Ibid.). 

Vu que les élèves  belges de l’école technique font partie  du même corps social,  nous

trouvons  un  grand  pourcentage  (27  %)  de  ce  public  qui  approuve  la  conduite  parfois

choquante  de  l’adolescent.  Comme  les  autres  répondants  belges,  ils   la  jugent  normale,

correcte.  Ce  point  de  vue  n’est  partagé  que  par  10  %  du  public  roumain.  Ce  faible

pourcentage peut être une preuve que ces répondants n’ont pas la même manière de percevoir

la normalité sociale. Néanmoins, la présence de ces 10 % met en évidence « des divergences

idéologiques  »  (Leenhardt  et  Jớzsa,  1999  :  37)  qui  peuvent  être  propres  à  des  cultures

particulières.

Revenons  maintenant  à  la  deuxième  moitié  des  91  % des  élèves  de  l’école  Decroly

évoqués plus haut.  Ces derniers admettent  également  le comportement révoltant  du héros

mais en avançant d’autres raisons. Dans leurs témoignages,  ils insistent sur le fait que la

personne en détresse doit prendre son temps pour franchir des étapes du deuil, pour prendre
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conscience de la mort, pour lutter contre son affliction. Ils perçoivent donc et partagent à ce

propos  le  point  de  vue  de  l’auteur.  La  fin  heureuse,  le  passage  par  la  souffrance

correspondent à l’optimisme de celui-ci, qui est compris par cette partie des répondants. 

Quant aux lycéens  roumains,  la majorité  d’entre eux (40 %) perçoit  la progression du

personnage  sur  le  plan  de  la  maturité  et  du  jugement.  Ils  remarquent  son  changement

psychologique lorsqu’il entre brutalement dans le monde des adultes, rempli de problèmes

qu’il  faut  être  capable  de  dépasser.  A  travers  leurs  témoignages,  les  jeunes  roumains

manifestent leur participation personnelle au destin du héros. Leurs réponses à la question

« Considérez-vous comme une faute le fait de ne pas accepter la mort de son père ? » nous

apportent une autre information sur leur lecture. Pour 70 % d’entre eux, le héros ne commet

pas de faute sur ce point. Leurs commentaires écrits expriment l’idée que la douleur profonde

et l’amour insatisfait du jeune l’empêchent de comprendre la mort précoce et inattendue de

son père. Ces élèves ne condamnent donc pas le personnage mais  établissent une relation

entre le fait (le rejet du deuil) et sa cause (le lien affectif avec un décédé).  

3.2.3.3 Les réflexions des lecteurs sur la définition de la mort

Nos commentaires ci-dessous ne concernent que les quatre premiers groupes de réponses

présentées dans le tableau.  Ils nous donnent la possibilité de saisir les tendances lectrices

générales de chaque public d’élèves et de nous attarder également sur  les dissemblances

évocatrices des perceptions culturellement marquées.  

Questions et leurs réseaux d’intercorrélations

Elèves
belges  de
La
Louvière

Elèves
belges  de
Decroly

Lycéens
roumains

Q  27  Que  représente  la  mort  pour

Ghislain ?

1. - le drame, le malheur, l’enfer, le néant, la

fatalité,  l’atrocité,  la  tristesse,  la  tragédie,  la

douleur insurmontable 

2. - la séparation, la disparition d’un être cher,

le  passage à  un autre  monde,  quelque  chose de

terrible qui fait peur à tout le monde, la fin de la

5 :45 %

2 :18,5 %

3 : 27 %

3 : 27 %

2 :20 %

2 :20 %
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Questions et leurs réseaux d’intercorrélations

Elèves
belges  de
La
Louvière

Elèves
belges  de
Decroly

Lycéens
roumains

vie des personnes aimées

3.  -  quelque  chose  d’incompréhensible  et

d’épouvantable  qui  provoque  beaucoup  de

tristesse et de peine 

4. - l’injustice qui engendre la peur, la colère et

le vide

- la trahison, l’abandon, un  sujet tabou

- une grande étape de la vie  qui fait  prendre

conscience de la mort

- pas de réponse

2 :18,5 %

1 : 9 %

1 : 9 %

2 : 18,5 %

1 : 9 %

1 : 9 %

1 : 9 %

3 :30 %

1:10 %

Les systèmes d’intercorrélations formées sur la question : « Que représente la mort pour

Ghislain ? » révèlent que les lecteurs belges de l’école technique insistent davantage sur les

valeurs abstraites. Leurs définitions de la mort se limitent à des mots courts sans explication :

« malheur », « enfer », « fatalité » et autres. Ils ne cherchent pas à justifier leurs énoncés par

les  idées  du texte.  Le  même type  de réponse est  donné par  27 % des  élèves  de  l’école

Decroly.  Ce pourcentage est  moindre,  mais  néanmoins important.  Les lecteurs  de l’école

technique lisent de manière évaluative en mettant en avant les valeurs idéales et abstraites,

ceux de l’école Decroly de manière globale avec la perception pessimiste  de la réalité décrite

dans le roman. Cette perception généralisante du texte proposée par les lecteurs de Decroly

(27 %) se profile à travers la réponse qui évoque  « la disparition d’un être cher, le passage à

un autre monde et quelque chose de terrible qui fait peur à tout le monde, ainsi que la fin de

la vie des personnes aimées ». Ces idées globales ne sont pas particulières au personnage et

peuvent  être  attribuées  à  quiconque.  Ces  élèves  mettent  de  cette  manière  en  œuvre  des

catégories générales grâce auxquelles ils imaginent la mort. 

Les lecteurs roumains, eux, dans 30 % des cas, mentionnent la mort comme « quelque

chose  d’incompréhensible  et  d’épouvantable  qui  provoque  beaucoup  de  tristesse  et  de

peine ». Leurs témoignages démontrent qu’ils considèrent la démarche du deuil comme une

action  individuelle  et  ponctuelle.  Ce constat  s’explique  par  une approche personnelle  du
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mode de lecture qui est propre à ces répondants. Nous ne remarquons pas la même tendance

dans les réponses des élèves belges de deux groupes.

Par contre, ces derniers relèvent le sentiment d’injustice qui apparait dans les propos du

jeune héros.  Les lycéens  roumains  n’adoptent  pas cette  stratégie  de réponse.  18,5 % des

élèves  belges  de  l’enseignement  technique  ainsi  que  18,5  %  des  apprenants  belges  de

l’enseignement  général  soulignent  le  sentiment  d’iniquité  exprimé  par  le  comportement

colérique et agressif de l’adolescent. Selon eux, le héros conçoit la mort comme l’injustice

qui donne raison à sa conduite irascible. Cette aptitude à corréler les faits décrits et leurs

causes constitue  la caractéristique  de la lecture  synthétique ou sociologique.  D’après nos

observations, elle est davantage propre à notre public roumain qu’aux publics belges. Mais la

réponse reçue ne révèle pas cette corrélation. Nous en trouvons la justification si on examine

ces propos sous un autre angle. Nous pensons que l’explication est due au fait qu’il s’agit,

dans ce cas, d’injustice. Cette notion tient à la société à laquelle appartient chaque individu.

Le sentiment d’injustice est plus développé chez les élèves belges de l’enseignement général,

à notre avis. Ils sont prêts à défendre leur opinion au nom de la justice et à juger ce qui leur

parait injuste.    

Nous constatons  donc encore  une fois  que la  dissemblance  s’explique  par  « une zone

d’indétermination » (Leenhardt et Jớzsa, 1999 : 37). Cela montre également qu’il n’y a pas

vraiment de limites entre les  différents types de lecture. Nous pouvons seulement dire que

telle  ou  telle  fraction  du  public  s’empare  de  l’une  ou  l’autre  forme  de  lecture.  Nous  y

reviendrons dans la conclusion de ce chapitre.

3.2.3.4 L’image du bonheur après la perte d’une personne aimée chez les

lecteurs belges et roumains

L’image du bonheur retrouvé après le deuil est palpable à travers les observations de nos

lecteurs à la question suivante : « D’après vous, est-ce possible de retrouver le bonheur après

la perte d’une personne aimée ? » Nous présentons les réponses dans le tableau ci-après et

expliquons les plus significatives mises en gras.
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Questions et leurs réseaux d’intercorrélations

Elèves
belges  de
La
Louvière

Elèves
belges  de
Decroly

Lycéens
roumains

Q  29  D’après  vous,  est-ce  possible  de
retrouver  le  bonheur  après  la  perte  d’une
personne aimée ?

- oui, même si c’est dur, le temps suffisamment

long guérit et la vie continue

-  oui,  on  peut  le  retrouver  après  quelques

années sans jamais oublier la personne perdue

- oui, j’en suis sûr

-  oui,  mais  il  faut  d’abord  accepter  la  mort,

faire  son  deuil  et  apprendre  à  vivre  avec  sa

douleur

- oui, grâce à l’amour des personnes qui nous

entourent, si on ne le rejette pas 

- probablement, mais à un tel moment, on ne

pense pas au bonheur

- non, je n’ai pas réussi à trouver le bonheur

après la perte de ma grand-mère

- pas de réponse

4 : 36 %

2 :18,5 %

2 :18,5 %

1 : 9 %

1 : 9 %

1 : 9 %

5 : 45 %

2 :18,5 %

1 : 9 %

2 : 18,5 %

1 : 9 %

6 :60 %

1 :10 %

2 :20 %

1 :10 %

La réponse positive de la plupart des apprenants de nos trois publics – « oui, même si c’est

dur, le temps suffisamment long guérit et la vie continue » – montre que le déchirement face

au deuil est omniprésent mais que le bonheur apparait comme une réconciliation avec le sort,

un état de plénitude et d’harmonie vis-à-vis de la vie à venir. 

   Une deuxième réponse positive à la même question est donnée pour un pourcentage

identique dans les deux groupes d’élèves belges (18.5%) et seulement pour 10 % des lycéens

roumains. Tous disent que l’on peut  retrouver le bonheur après quelques années sans jamais

oublier la personne perdue. Ils insistent ici sur l’attachement affectif à l’être cher. Ce type de

lecture  est  caractéristique  plutôt  des  Roumains  que  des  Belges.  Les  premiers  lisent  en

s’engageant moralement,  en s’identifiant aux personnages, en partageant leurs sentiments.

Les deuxièmes ont plus tendance à  appuyer  leur jugement  sur les normes et les valeurs
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fixées par la société que sur leurs propres ressentis. Nous notons ainsi encore une fois la

différence dans la manière de lire, ce qui est tout à fait acceptable car la classification des

systèmes de lecture de Leenhardt et Jớzsa ne reste pas rigide et laisse toujours un écart pour

les « divergences idéologiques » (1999 : 37).

La troisième réponse positive à la même interrogation permet à 18,5 % des élèves belges

de l’école de l’enseignement général de commenter leur prise de conscience de la tragédie

que le héros est en train de vivre en la liant au thème du bonheur. Ils pensent que l’on peut

retrouver le bonheur « mais il faut d’abord accepter la mort, faire son deuil et apprendre à

vivre  avec  sa  douleur ».  Ces  lecteurs  sous-entendent  ici  que  la  prise  de  conscience  est

essentielle pour le passage de la souffrance à la sérénité. Si celle-ci doit permettre le bonheur,

le jeune personnage est obligé de s’affirmer comme personne, d’entamer le processus de

conscience  de  la  mort.  Dans  le  cas  contraire,  il  sera  conduit  au  malheur.  Animé par  le

sentiment d’injustice, il se heurte toujours à une réalité hostile et s’aigrit de plus en plus.

Heureusement,  la  prise  de conscience  du  deuil  le  conduit  à  transformer  son malheur  en

bonheur.  Pour  les  lecteurs  de  l’école  Decroly,  une  telle  compréhension  du  bonheur  ne

s’applique pas seulement à un personnage concret mais bien à l’être humain en général. Ce

mode de réflexion est également partagé par 9 % des élèves belges de l’école de La Louvière.

Par  contre,  il  est  totalement  absent  dans  les  jugements  des  lycéens  roumains.  Nous

remarquons ainsi  le  rapprochement  dans les raisonnements  des deux publics  belges,  ceci

s’explique par l’appartenance à une même collectivité. 

Nous notons en outre que les Roumains ont une autre approche de la mort, influencée, à

notre avis, par la culture et la langue maternelles. Nous pouvons le prouver par le fait que

20% de ces  lecteurs  émettent  une  pointe  de  doute  quand ils  parlent  de la  possibilité  de

trouver  le  bonheur  après  la  perte  d’une  personne aimée :  « probablement,  mais  à  un  tel

moment,  on  ne  pense  pas  au  bonheur ».  Contrairement  aux  répondants  belges,  nous

constatons ici que, pour les élèves roumains, la prise de conscience de la mort d’un proche ne

transforme pas le malheur en bonheur. Pour eux, il est inconcevable de vivre le bonheur au

même moment que le malheur. Ils n’évoquent pas la possibilité de s’en sortir en traversant

les  étapes  inéluctables  du  deuil.  Ces  lecteurs  roumains  ne  semblent  pas  saisir  l’idée  qui

parcourt tout le roman Depuis ta mort comme le font des élèves belges décrits plus haut. 
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3.2.3.5 Conclusion sur les systèmes de lecture des apprenants belges et

roumains

En guise de conclusion, nous présentons dans les grandes lignes les particularités de la

lecture de chaque public-cible de notre expérience. Les témoignages des lecteurs roumains

nous  ont  permis  de  constater  que  leur  lecture  peut  être  qualifiée  de  synthétique  ou  de

sociologique, si l’on se réfère aux systèmes de lecture établis par Leenhardt et Jớzsa (1999).

Ils peuvent émettre un jugement à la fois positif et négatif sur le héros ou ses actions, mais ils

ne le condamnent pas, et cherchent, en revanche, le lien entre les faits et leurs causes. Nous

remarquons  également  l’implication  personnelle  de  ces  lecteurs  et  leur  identification  au

personnage. Ils suivent la progression de l’adolescent au niveau de sa maturité d’esprit et de

jugement. Nous soulignons que cette approche personnalisante de la conception du deuil est

vécue  par  chacun  individuellement  à  sa  manière.  En  outre,  certains  lecteurs  roumains

tiennent des propos qui nous font penser qu’ils adoptent la lecture phénoménale propre aux

élèves belges de l’enseignement général.  

Quant aux élèves belges de l’école de l’enseignement général Decroly, leur lecture nous

parait pouvoir être caractérisée comme phénoménale. Sa particularité est de traiter la réalité

décrite  dans  le  texte  comme  normale,  c’est-à-dire  que  la  réaction  révoltée,  agressive  et

parfois choquante du héros ainsi que sa rébellion contre la mort sont jugées acceptables par la

société et justifiées par ses normes. Cette lecture se caractérise aussi par le regard global et

pessimiste qu’elle pose sur la réalité décrite,  ainsi que par sa perception généralisante du

texte. En effet, les lecteurs concernés saisissent exactement les pensées de l’auteur sur quatre

étapes  de  l’acceptation  de  la  mort.  Ils  s’en  servent  comme  des  idées  globales  qu’ils

n’attachent pas uniquement au personnage concret mais attribuent à quiconque. Dans ce cas,

nous remarquons également le glissement d’une minorité de ces répondants vers la lecture

synthétique propre plutôt aux étudiants roumains.  

En ce qui concerne les élèves belges de l’école technique de La Louvière, nous pensons

que la lecture évaluative les caractérise. Ce type de lecture met en avant les valeurs idéales et

abstraites des lecteurs qui se profilent dans leur définition de la mort ainsi  que dans leur

jugement  critique  sur  le  comportement  agressif  du  personnage.  Cependant,  un  petit
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pourcentage de ces lecteurs fait état d’une lecture phénoménale, comme les élèves de l’école

Decroly. 

   

Leenhardt et Jớzsa (1999), qui ont élaboré la classification de systèmes de lecture dont

nous nous servons, soulignent dans leur étude sociologique Lire la lecture que les frontières

entre différents types sont poreuses et instables. Nous pensons quant à nous que la lecture

synthétique  est  propre à  la  majorité  de lecteurs  roumains,  mais  que les  témoignages  des

élèves belges présentent aussi les caractéristiques de ce type de lecture. De plus, ces derniers

expriment l’attachement affectif au personnage, ce qui est plutôt la particularité de la lecture

roumaine. Nous voyons ainsi que ces deux groupes de lecteurs, ayant leurs différences, se

rapprochent et ont parfois des points de vue semblables sur la manière de faire le deuil. Les

explications peuvent venir du fait que ces élèves appartiennent à « l’élite » de la société à

laquelle ils appartiennent. L’école Decroly est réputée comme un établissement qui n’accepte

que les enfants issus des familles aisées avec des parents universitaires. Le collège roumain

« Petru Rares », quant à lui, propose également un enseignement de grande qualité accessible

aux élèves de haut niveau social.  Les deux groupes de lecteurs ont reçu alors une bonne

éducation, une grande ouverture d’esprit et un regard ouvert sur le monde. 

Nous voulons  également  mettre  en  évidence  des  incohérences  entre  les  deux groupes

belges. Les lecteurs de l’école technique sont sujets, d’après nous, à la lecture évaluative,

mais nous remarquons en même temps qu’ils voient le personnage par rapport à la société qui

l’entoure. Nous  observons en outre qu’ils jugent  le comportement inadéquat de l’adolescent

comme  normal.  Ces  caractéristiques  (rattachement  aux  normes  fixées  par  la  société  et

perception de la normalité dans le texte) sont propres à la lecture phénoménale qui domine

chez les lecteurs de l’école Decroly. Le rapprochement de ces deux groupes est évident : ils

appartiennent à la même société européenne et peuvent, en principe, avoir les mêmes points

de vue sur la question du deuil. Cependant, les deux publics se différencient par leur niveau

social,  par  leur  accès  à  l’éducation  et  par  leur  perception  des  études,  ce  qui  se  ressent

davantage dans les divergences idéologiques. 

Nous  avons  montré  ainsi  les  particularités  de  chacun  de  nos  groupes-cibles,  leurs

dissemblances et  leurs points communs qui s’expriment à travers les valeurs qui leur sont

propres. Dans le chapitre qui suit, nous nous pencherons sur la question de l’identification
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des lecteurs aux personnages pendant la lecture et sur la manière dont ils prennent  distance à

propos des évènements décrits dans le roman.  

 

3.2.4  L’identification  aux  personnages  et  leur  jugement  lors  de

l’interprétation du récit

L’objectif que nous nous fixons dans cette section du chapitre est d’analyser les carnets de

pauses  réflexives  et  les  réponses  aux  questionnaires  de  nos  trois  publics-cibles.  Nous

envisageons de dégager les particularités de compréhension et d’interprétation du roman qui

révèleront l’identification des lecteurs aux personnages et leur mise à distance par rapport au

texte.  Nous pensons réaliser  cette  analyse  en quatre  étapes  qui  correspondent  aux quatre

stades de la traversée du deuil : révolte, compréhension, acceptation, dépassement. 

Avant de commencer l’analyse des copies des élèves, nous citons Freud : « Le deuil est

régulièrement la réaction à la perte d’une personne aimée ou d’une abstraction mise à sa

place,  la patrie,  la liberté,  un idéal,  etc. » (1968 :  146).  À la suite de cet auteur dont les

travaux  sur  la  notion  de  la  « perte  »  font  autorité,  nous  disons  qu’elle  ne  concerne  pas

seulement la disparition d’un être cher mais qu’elle aborde un sens plus large en se référant à

l’idée de la perte de sa propre liberté et de la joie de vivre. D’après Freud, le temps est le plus

souvent le meilleur remède pour s’en sortir. Il permet de prendre conscience de la mort afin

de relever la pulsion de vivre qui amène une autre forme de sagesse humaine. 

3.2.4.1 La première phase du deuil interprétée par les lecteurs

Nous avons choisi trois questions qui évoquent la première phase du deuil – la Révolte.

Cette  phase  du  deuil  est  marquée  par  certains  comportements :  « nous  ne  pouvons  nous

séparer de l’être perdu qu’après l’avoir recherché de toutes nos forces en vain » (Bacqué et

Hanus, 2000 : 28). Parce que l’endeuillé a le désir profond de revoir le défunt, ses recherches

dévorent son énergie et le rendent agressif et hostile.  Elles donnent également lieu à une

forme de colère due à la déception.
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Nous examinons les réponses des lecteurs en trois temps par l’intermédiaire des questions

choisies faisant l’objet des trois sous-chapitres. Chacun de ces derniers commencent par un

tableau  qui  comporte  la  question pertinente  et  les réponses des élèves  qui  permettent  de

rendre compte de la place qu’occupe cette première phase du deuil dans  leurs ressentis.    

3.2.4.1.1 L’explication de la colère du personnage

Les trois premiers types de réponses qui apparaissent dans le tableau ci-dessous attirent

davantage notre attention. Nous mettons en gras les pourcentages les plus importants et les

commentons plus loin.  

Questions et leurs réseaux d’intercorrélations

Elèves
belges de
La
Louvière

Elèves
belges de
Decroly

Lycéens
roumains

Q  25  Comment  pouvez-vous  expliquer  sa

colère ?

1. - « son père lui manque énormément », « il s’est

senti abandonné par son père x 2», « il aimait trop son

père  pour  pouvoir  s’en  séparer x2»,  « il  ne  pouvait

plus  embrasser  son  père  et  vivre  heureux  en

famille… » 

2.  -  « il  était  énervé  à  cause  de  la  mort  de  son

père », « il ne comprend pas comment son père a pu

mourir x 2», « il ne comprend pas pourquoi son père et

pas quelqu’un d’autre est mort x2», « il ne trouvait pas

juste que son père soit parti – injustice x 2», « c’est un

garçon qui a perdu son père »

3. - pas de réponse

4. - « sa colère est produite par la douleur »

- « il a été trahi par la vie », « il sent beaucoup le

manque de son père, il sent que son père l’a trahi »

3 : 27 %

3 : 27 %

1 : 13 %

1 : 9 %

2 : 18 %

5:45,5%

1 : 9 %

2 :20%

3 :30%

1 :10%

2 : 20 %

1 :10 %
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Questions et leurs réseaux d’intercorrélations

Elèves
belges de
La
Louvière

Elèves
belges de
Decroly

Lycéens
roumains

- « son père est mort alors qu’il était jeune »

-  « il  ne  veut  pas  que  sa  mère  trouve  un  autre

homme »

-  « sa  colère  est  provoquée  par  le  sentiment

d’impuissance devant la mort »

- « il n’a aucune raison d’en vouloir à son père et

d’être en colère après lui car il n’y peut rien »

- « il ne veut pas en parler avec les autres car il se

dit qu’ils ne le comprendraient pas ». « il croit que les

autres ne connaissent pas la mort d’un proche,  alors

cela l’énerve »

1 : 13 %

2 : 18 %

1 : 9 %

1 : 9%

1 :10 %

Les réponses à la première question, qui demande d’expliquer la colère du jeune homme,

montrent que la majorité (27%) des élèves de l’école technique relie ce sentiment à l’absence

de la personne aimée  et à l’abandon par le  père. Ils ressentent le lien affectif fort qui existe

entre le père et le fils. 20 % des lycéens roumains partagent le même point de vue. C’est

manifestement l’identification aux personnages qui fonde leurs impressions : la compassion

pour Ghislain transparait dans 20 % des réponses roumaines. Pour ces lecteurs, la colère du

héros est générée par la douleur qui le déchire. 

La  même  question  suscite  d’autres  réactions.  Certains  élèves  soulèvent  ainsi

l’incompréhension du héros devant la mort subite de son père et le sentiment d’injustice : « il

ne trouvait pas juste que son père soit parti ». La majorité des lecteurs roumains (30 %) et

27% des élèves belges de l’école technique donne ces réponses qui mettent encore une fois

en évidence leur attitude participative. Cette position est également partagée par 18 % des

élèves belges de l’enseignement général, mais leur pourcentage est beaucoup plus faible que

dans  les  deux autres  groupes.  Cependant,  même  s’il  n’y a  que  18  % qui  adoptent  cette

stratégie de réponse, nous ne pouvons passer celle-ci sous silence car elle peut signifier qu’il

existe des divergences idéologiques chez nos répondants. En fait,  comme nous le verrons

plus  loin,  la  majorité  des  élèves  belges  de  l’enseignement  général  ne  s’identifient  pas
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facilement au personnage. Mais nous observons néanmoins la volonté de le comprendre  et

de  s’apitoyer  sur  lui  chez  certains  de  ces  lecteurs  parce  qu’ils  se  sont  sentis  touchés

personnellement. Dans ce cas-là, l’émotion prend le dessus sur la raison. 

Nous notons qu’une large proportion (45,5 %) de ce groupe ne donne aucune explication

de la colère de l’adolescent. Cette observation nous fait penser que ces lecteurs ne se sont pas

suffisamment  impliqués  dans  la  lecture   pour  pouvoir  avancer  un  avis  ou  expliciter  un

jugement. Il est possible qu’ils n’aient pas eu envie de répondre à cette question parce que

l’histoire ne les attirait pas ou parce qu’ils ne sont pas encore arrivés à formuler leurs idées.

Ainsi, par le biais de cette question, nous remarquons la disparité qui apparait entre nos

publics-cibles. D’une part, les lecteurs belges de l’école technique et les lycéens roumains

montrent  une  tendance  à  s’identifier  au  personnage.  D’autre  part,  les  élèves  de  l’école

Decroly préfèrent rester à l’écart  du texte et  n’essaient pas d’expliquer les sentiments du

héros. 

3.2.4.1.2 Le partage par les lecteurs du sentiment de colère de Ghislain 

Dans l’analyse ci-dessous, nous mettons l’accent sur les systèmes de réponses les plus

répandus parmi les lecteurs. Ils sont présentés en gras dans ce tableau. 

Questions et leurs réseaux d’intercorrélations

Elèves
belges  de
La
Louvière

Elèves
belges  de
Decroly

Lycéens
roumains

Ch.4,  1  Partagez-vous  le  sentiment  de
colère de Ghislain ?

-  « oui  et  non  car  ce  n’est  la  faute  de

personne si son père est  mort x 2»,  « non, car

son père  n’avait  aucun pouvoir  sur  la  mort »,

« non,  il  éprouve  une  haine  envers  son  père

alors qu’elle n’est pas juste »

- non

- « oui car c’est dur de perdre son père », « je

comprends sa situation qui est très difficile x 2»,

3 : 27 %

2 : 18 %

2 : 18 %

1 : 9 %

3 :27 %

2 :18 %

1 : 10 %

4 : 40 %

213



Questions et leurs réseaux d’intercorrélations

Elèves
belges  de
La
Louvière

Elèves
belges  de
Decroly

Lycéens
roumains

- « je comprends que Ghislain est triste car son

père était encore jeune », « oui, je le comprends

x3 », « non mais je le comprends 

 - « non il n’a pas de raison d’être en colère.

Sa mère a le droit d’être heureuse »

- « non car je ne comprends pas sa réaction

(moi,  je  serais  triste  plutôt  qu’en  colère) »,

« non, pas de colère mais plus de tristesse x2 »

« non,  je  ressens  plutôt  un  sentiment  de

tristesse »

- non pas trop, c’est un peu exagéré

-  « oui,  car  si  mon  père  mourrait  je  ne

voudrais  pas  que  ma  mère  trouve  quelqu’un

d’autre »

-  « la  perte  d’un  être  cher  et  le  chagrin

s’expriment différemment chez chacun »

-  « je  ne  comprends  pas  son comportement

avec les autres.  Il  devrait  essayer  de revenir  à

une vie normale » 

- « dans un sens, oui »

2 : 18 %

1 : 9 %

1 : 9 %

2 :18 %

1 : 9 %

1 : 9 %

1 : 9 %

3 : 30 %

1 : 10 %

1 : 10 %

La  réponse  de  nos  lecteurs  à  la  question « Partagez-vous  le  sentiment  de  colère  de

Ghislain ? » témoigne bien de leur prise de position par rapport à ce personnage. La majorité

des deux publics belges disent de ne pas partager sa manière de se comporter, mais les élèves

de l’école Decroly (27 %) ne donnent aucune explication, ce qui montre encore une fois leur

distanciation par rapport au texte, tandis que les étudiants de La Louvière expliquent leur

point  de vue en  avançant  qu’il  est  injuste  d’en vouloir  à  son père de mourir  jeune.  Par

ailleurs, 30 % de lecteurs roumains ne partagent pas l’irritation de Ghislain, mais ils mettent

ce sentiment du jeune homme en rapport avec le bonheur de sa mère : « non, il n’a pas raison

d’être en colère : sa mère a le droit d’être heureuse », disent-ils.
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La majorité de ce groupe (40 %) exprime sa compréhension de la situation dans laquelle

se trouve le jeune héros. Ils comprennent qu’il est dur pour lui de surmonter la mort de son

père  et  excusent  son  comportement.  Nous  voyons  ainsi  que  les  lecteurs  roumains  sont

davantage atteints par le sort de l’adolescent. Le même point de vue est partagé par 18 % des

élèves  de  l’enseignement  général.  En  outre,  18  %  du  même  public  disent  de  ne  pas

comprendre la réaction colérique de Ghislain car, à sa place, ils seraient plutôt tristes qu’en

colère. Ainsi, ils se mettent à la place du héros, s’identifient à lui. Ce constat confirme l’idée

avancée  précédemment.  Nous  avons  dit  que  seulement  18  %  des  lecteurs  de  Decroly

s’emparaient de la douleur de l’adolescent. Cette deuxième question nous permet de préciser

encore une fois que la majorité de ce public (18% et 27%) se distancie du texte en refusant de

partager  la  colère du héros.  Nous pouvons expliquer  ceci  en disant  qu’il  n’existe pas de

groupes complètement homogènes, mais qu’il y a  des tendances propres à l’une ou à l’autre

collectivité. Comme nous l’avons dit plus haut, la plupart des élèves de l’école Decroly lisent

le roman d’un œil critique, alors que les apprenants belges de l’école technique et les lycéens

roumains privilégient l’identification avec les personnages.

3.2.4.1.3 Le jugement du comportement du héros

Les réponses à la dernière question, qui concerne la Révolte comme première étape du

deuil, permettent de voir dans quelle mesure les lecteurs donnent raison à l’adolescent. Nous

remarquons  beaucoup  de  disparité  dans  les  réponses  des  lecteurs.  Les  plus  intéressantes

parmi elles figurent en tête du tableau.  

Questions et leurs réseaux d’intercorrélations

Elèves
belges  de
La
Louvière

Elèves
belges  de
Decroly

Lycéens
roumains

Ch.4,  2  Est-ce  que  vous  lui  donnez  la
raison ?

-« non, je trouve qu’il  est injuste »,  « il  n’est

pas  juste  en  colère,  sa  colère  dérive  de  sa

tristesse », « non, il ne doit pas lui en vouloir, ce

n’est  pas  la  faute  d’André  de  mourir  aussi
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Questions et leurs réseaux d’intercorrélations

Elèves
belges  de
La
Louvière

Elèves
belges  de
Decroly

Lycéens
roumains

subitement », « non, ce n’est pas la faute de son

père x3 »

- « non »

- « il n’a pas de raison de vouloir que sa mère

reste seule toute sa vie »

- « oui, c’est un peu normale la façon dont il

réagit », « il et un garçon qui a besoin d’un père

donc sa réaction est normale » « c’est tout à fait

normale la réaction de Ghislain de ne pas vouloir

que sa mère trouve un autre homme », « oui il est

fâché perce qu’il  a  perdu son père et  s’inquiète

que sa mère pourra avoir un autre mari, un autre

père pour Ghislain »

-« non,  il  est  malheureux  et  ça  peut  se

comprendre,  mais  il  ne  faut  pas  qu’il  réagisse

ainsi x2. En plus, il se renferme sur lui-même ce

qui n’est pas une solution », « le temps passe et il

n’est pas récupéré, je ne lui donne pas de raison »

- « oui, parce que son père ne méritait pas de

mourir »

- « assez, car c’est quand même dur », « non,

bien que dans sa situation tous les sentiments sont

permis x 1»

-  « d’une  part  oui,  car  dieu  aurait  pu  faire

mourir une vieille femme dépressive qui n’attend

que de mourir plutôt que son père »

- « oui et non »

- « sa tristesse exprime sa colère »

- « oui »

2 : 18 %

2 : 27 %

1 : 9 %

1 : 9 %

1 : 9 %

1 : 9 %

1 : 9 %

1 : 9 %

1 : 9 %

4 :36 %

1 :  9 %

1 : 9 %

2 :18  %

1 : 9 %

1 : 9 %

1 : 9 %

1 : 10 %

4 : 40 %

2 : 20 %

1 : 10 %

1 :  10 %

1 : 10 %
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Questions et leurs réseaux d’intercorrélations

Elèves
belges  de
La
Louvière

Elèves
belges  de
Decroly

Lycéens
roumains

 - « non car il ne respecte pas son père 

Nous constatons ici que la majorité des groupes-cibles n’est pas d’accord avec le héros,

mais  pour différentes  raisons.  36% des élèves  belges  de l’enseignement  général  trouvent

qu’il est en tort car, selon eux, « ce n’est pas la faute du père de le quitter si tôt ». La même

idée est déjà apparue chez les élèves de La Louvière qui ont donné cette explication pour

justifier leur désaccord avec le comportement du personnage dans le sous-chapitre précédent.

Par contre, ces lecteurs (27 %) n’émettent pas de commentaires pour donner leur avis sur

cette  question.  Ils  répondent  par une simple négation – non. Ils refusent ainsi  de prendre

position envers le personnage parce qu’ils n’arrivent pas à exprimer leurs ressentis ou parce

qu’ils ne se sentent pas concernés.

En ce qui concerne les répondants roumains, ils ne sont pas d’accord non plus avec la

conduite sentimentale de l’adolescent. Comme pour la question précédente, 40 % d’entre eux

relient leur façon de réagir au bonheur de sa mère : « il n’a pas de raison de vouloir que sa

mère reste seule toute sa vie », notent-ils. À l’inverse, 20 % de ce public trouvent la réaction

de Ghislain normale et acceptable en vertu du fait que ce personnage a un besoin aigu de son

père.  Nous  repérons  à  nouveau  une  prédisposition  des  Roumains  à  s’identifier  aux

personnages.  

 

3.2.4.2 La deuxième phase du deuil interprétée par les lecteurs

 

Nous  passons  maintenant  à  l’analyse  de  la   deuxième  étape  du  deuil,  à  savoir  la

Compréhension.  

Pour saisir  comment  elle  était  comprise  et  interprétée par les lecteurs  de nos publics-

cibles,  nous leur avons proposé de répondre à quatre  questions qui correspondent à trois

scènes  du  roman.  Les  réponses  de  nos  lecteurs  qui  interprètent  le  comportement  de

l’adolescent face à ce problème psychologique sont présentées sous forme de tableaux. Ces

derniers sont placés au début de chaque sous-chapitre. Les pourcentages qui attirent notre

attention sont affichés en gras. 
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3.2.4.2.1 L’explication des sanglots soudains de Ghislain

La première scène du roman décrit le moment où le jeune homme est invité dans le bureau

de la psychologue de l’école. Lors de l’entretien avec elle, il refuse obstinément de prononcer

un seul mot, car il croit sincèrement que c’est l’unique moyen pour lui de se montrer fort et

de surmonter son chagrin.  À la sortie de cette épreuve, il éclate en sanglots.  À travers ces

larmes, il vide son cœur de la douleur, de  la haine, de la tristesse qui l’envahissaient depuis

longtemps. Les psychologues Bacqué et Hanus (2000) considèrent l’apparition des larmes

comme un « laisser-aller des émotions » (2000 : 30) et un « lâcher-prise du comportement

moteur » (Ibid.). Selon eux, les larmes représentent une décharge somatique de la tension,

suivie généralement par l’acceptation de la réalité.

Nous analysons ici des réactions des élèves à propos du comportement du personnage

reprises dans le tableau ci-dessous.

Questions et leurs réseaux d’intercorrélations

Elèves
belges  de
La
Louvière

Elèves
belges  de
Decroly

Lycéens
roumains

Ch.6,  2  Quel  sens  ont  les  sanglots

soudains de Ghislain ?

-  « son  père  n’est  plus  présent,  il  le

réalise », « retour à la réalité » «  d’abord il

est  content  car  il  croit  que  son  père  est

toujours avec lui puis ce sont des larmes de

tristesse car son père lui manque + 1+2+6»,

« je crois qu’il a enfin vu la réalité en face, il

va commencer à l’accepter », « il réalise que

son père est mort et que les souvenirs qu’il

utilise  pour le croire vivant ne sont que du

vent +1», « l’acceptation de sa douleur »

-« car il vient de parler de son père et avec

les  souvenirs il  craque +1+1», «  il  n’a pas

5 : 45 %

5 : 45 %

5 : 45 %

5 : 45 %

6 : 60 %

3 : 30 %
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Questions et leurs réseaux d’intercorrélations

Elèves
belges  de
La
Louvière

Elèves
belges  de
Decroly

Lycéens
roumains

voulu  se  confier  à  la  « chiologue »  donc

toutes ses émotions remontent quand il sort

du bureau +2+1», « il a cédé +1» « il pleure

car il est triste de la mort de son père +1 +1»,

« souffrance,  âme  triste »,  «  c’est  trop  dur

pour son âge »

- « il essaie de lancer un appel à l’aide. Il

se sent privé de son père »

- « les sanglots expriment de la dépression » 

1 : 10 % 1 : 10 %

1 : 10 %

Les  commentaires  des  élèves  laissent  apparaitre  une  certaine  homogénéité  dans  leurs

réponses. Les lecteurs belges des deux groupes (45 %), ainsi que la majorité (60 %) des

lycéens roumains évoquent la notion de retour à la réalité. D’après eux, ce retour se produit

quand l’adolescent réalise vraiment que son père n’est plus présent à ses côtés et qu’il devra

vivre sans lui : « il va commencer à l’accepter », disent-ils. 45 % des répondants belges de

deux groupes et 30 % des lecteurs roumains mettent plutôt en lumière les émotions et les

sentiments  du  jeune  héros.  Selon  ces  lecteurs,  ces  larmes  signifient  une  souffrance,  une

tristesse qui sortent des profondeurs de son cœur révolté. Ainsi, les deux interprétations de

cet  épisode  du roman  sont  correctes,  d’après  nous,  et  mettent  en  évidence  deux aspects

différents de cette deuxième étape du deuil. Pour arriver à la Compréhension, il faut vider

son âme des émotions négatives, afin de pouvoir retourner à la vie réelle en l’absence de la

personne disparue. 
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3.2.4.2.2 Le sens des paroles du professeur de français

La deuxième question que nous examinons dans ce sous-chapitre concerne la scène qui

suit celle que nous venons d’aborder.  À la sortie du bureau de la psychologue de l’école,

Ghislain se met à pleurer et son professeur de français le surprend. Les paroles de ce dernier

adressées à l’adolescent résument la philosophie du roman : « Tout finit toujours par passer,

même les plus grosses peines. On se révolte d’abord contres elles, puis on comprend qu’on

n’a pas d’autre choix que de les accepter. Ensuite, on les dépasse » (Andriat, 2004 : 48). 

 

Questions  et  leurs  réseaux
d’intercorrélations

Elèves
belges  de
La
Louvière

Elèves
belges  de
Decroly

Lycéens
roumains

Ch.6, 3 Quel sens l’auteur met-il dans les

paroles du professeur de français ?

-  « il  essaie  de  réconforter  Ghislain »,  « il

est tendre avec Ghislain, comme s’il savait ce

qu’il  pensait +1+1»,  « il  utilise  les  paroles

rassurantes +1 mais réalistes », «  il n’agit pas

comme  tout  le  monde.  Il  donne  raison  à

Ghislain +2»,  « le  professeur  vient

directement  au  fait  sans  passer  par  les

questions  inutiles  énervant  Ghislain »,  « que

les gens ne sont pas là que pour vous juger »

- « qu’on ne peut pas lutter contre le destin

et la vie, qu’il faut apprendre à l’accepter +3

(le temps efface tout) »

- « on doit être optimiste même si la vie est

parfois pleine de peines +3 »

- « ce prof fait comprendre à Ghislain que

c’est normal qu’il soit triste et qu’il faut laisser

passer le temps +3 +1 »,

 -  « il  veut l’aider à surmonter  la  mort  de

5 : 45,5%

1 :9 %

1 : 9 %

   2 : 18 %

5 : 45,5%

3 : 27 %

1 : 9 %

1 : 10 %

3 : 30 %

4 : 40 %

1 : 10 %
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Questions  et  leurs  réseaux
d’intercorrélations

Elèves
belges  de
La
Louvière

Elèves
belges  de
Decroly

Lycéens
roumains

son père +1 », « qu’il doit aller en avant »

-  « que  quand  un  malheur  se  passe,  on  y

pense tout le temps mais à force d’y penser, on

commence à oublier »

- « qu’il peut toujours parler à M. Bonheur »

- « une illustration de retour à la réalité »

-  « une  approche  plus  philosophique  du

problème de Ghislain »

- pas de réponse

1 : 9 %

1 : 9 %

1 : 9 %

1 : 9 %

1 : 10 %

Il est intéressant de constater que la majorité des élèves belges, tant de l’enseignement

technique (45.5 %) que de l’enseignement  général  (45.5 %),  ne capte pas le  message de

l’auteur.  Ils  se focalisent  sur l’image qui montre  le  professeur essayant  de réconforter  le

jeune par des paroles rassurantes, mais ne saisissent pas l’importance de ce moment-clé pour

la compréhension globale du roman. 

Les lycéens roumains paraissent plus perspicaces de ce point de vue. 30 % d’entre eux

comprennent quel sens l’auteur met dans les paroles de son personnage : on ne peut pas lutter

contre le destin, il faut apprendre à l’accepter et le temps qui passe efface les peines. 40 % du

même public proposent une autre explication en mettant en avant une notion d’optimisme.

D’après eux, le professeur de français veut dire qu’on doit être optimiste même si la vie est

parfois pleine de peines. Ce n’est pas tout à fait le point de vue de l’auteur, mais nous voyons

que les élèves font du moins l’effort de dépasser leurs premières impressions et d’interpréter

les paroles du personnage. Nous expliquons ceci par leur envie de s’identifier à l’adolescent,

de partager avec lui sa douleur et de s’en sortir avec lui.

Nous  observons  également  dans  les  réponses  à  la  question  ci-dessus  qu’un  grand

pourcentage des élèves de l’école Decroly (27 %) juge le comportement du héros normal :

« ce prof fait comprendre à Ghislain que c’est normal qu’il soit triste et qu’il faut laisser

passer  le  temps ».  Nous  avons  déjà  remarqué  dans  le  chapitre  précédent  consacré  aux

jugements que ces lecteurs avaient une tendance très claire à se rattacher aux normes fixées
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par la société et à percevoir de la normalité dans le texte. Ces caractéristiques sont propres à

la lecture phénoménale qui caractérise ces élèves. Ce fait peut expliquer en outre par leur

prédisposition  à  prendre  du  recul  par  rapport  au  texte  plutôt  que  de  s’identifier  aux

personnages. 

3.2.4.2.3 La compréhension du changement de l’attitude de Ghislain 

La troisième question,  « Qu’est-ce  qui  a  changé  dans  l’attitude  de  Ghislain  après   la

conversation avec la mère de Raphaël ? », nous apporte une information complémentaire sur

la saisie par les lecteurs de la deuxième phase du deuil, à savoir la Compréhension.  Elle

concerne le moment où Ghislain, après avoir eu une violente dispute avec la mère, trouve

l’accueil et l’écoute chez son copain de classe. L’adolescent n’est pas d’accord avec sa mère

qui  veut  jeter  les  affaires  du  défunt,  et  qui  l’agresse  verbalement  et  claque la  porte.  La

conversation avec la mère de son ami lui permet ensuite de comprendre et de reconnaitre ses

torts. 

Questions et leurs réseaux d’intercorrélations

Elèves
belges  de
La
Louvière

Elèves
belges  de
Decroly

Lycéens
roumains

Ch.9,  1  Qu’est-ce  qui  a  changé  dans

l’attitude  de  Ghislain  après  la  conversation

avec la mère de Raphaël ?

-  « il  a  enfin  compris  que  ce  n’était  pas  la

faute de son père et que sa mère avait raison »,

« il a compris que son père était mort mais qu’il

resterait  à  tout  jamais  dans  son  cœur,  que

personne n’est responsable de ce qui est arrivé et

que seul le temps lui ferait guérir les blessures »,

« Ghislain a commencé à admettre que son père

est mort + 1+1», « il a accepté que sa mère jette

des affaires de son père +1 +1», « il  comprend

mieux sa mère et sait mieux comment agir +3 »,

6 :54,5% 4 : 36 % 3 : 30 %
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Questions et leurs réseaux d’intercorrélations

Elèves
belges  de
La
Louvière

Elèves
belges  de
Decroly

Lycéens
roumains

« il a changé l’attitude envers sa mère, il accepte

la réalité +1» 

-  « cela  lui  a  libéré  l’esprit.  Il  n’a  plus  le

sentiment de tourner en rond dans une pièce sans

issue +1», « il est plus libéré », « il se sent plus

serein  et  n’éprouve  plus  le  besoin  de  tuer  son

père dans son âme pour se sentir mieux +1+4»

-  « il  prend  le  temps  pour  réfléchir »,  « il

pense  mieux  à  ses  paroles,  il  regrette  son

attitude »

-  « il  parle  plus  avec  les  autres »,  « il  est

moins  agressif  et  cynique,  il  commence  à

accepter  la  situation  et  ce  que  ressentent  les

autres » 

-  « Il  a  une  autre  vision  de  la  mort  de  son

père, il n’en veut plus mais il en veut à la vie »

- « l’image envers son père »

- pas de réponse

3 : 27 %

1 : 9 %

1 : 9 %

2 : 18 %

3 : 27 %

1 : 9 %

1 : 9 %

5 : 50 %

1 :10 %

1 : 10 %

Pour la majorité des élèves belges de deux groupes (54.5 % et 36 %) et pour 30 % des

lycéens roumains, c’est un moment critique dans le cheminement moral du jeune héros : « il

a enfin compris que son père était mort ». Une autre partie des répondants (27 % des élèves

de La Louvière,  18 % des élèves de Decroly et  50 % des lycéens  roumains)  perçoit  cet

épisode comme une libération du poids de la douleur et des souffrances. Ces élèves le voient

libéré et serein : « il n’a plus sentiment de tourner en rond dans une pièce sans issue». Nous

constatons à nouveau à ce propos une approche plus personnelle et plus identificatoire de la

majorité des lecteurs roumains. Cette conception est aussi propre aux répondants belges mais

dans  une  moindre  mesure.  Un grand  nombre  (27  %)  d’élèves  belges  de  l’enseignement

général  donne  une  autre  version :  « le  héros  prend  le  temps  pour  réfléchir ».  Pour  eux,
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l’adolescent a mûri, il est prêt à repenser plusieurs fois à ses paroles avant de les prononcer

afin de ne pas blesser les proches et les amis. 

3.2.4.2.4 Le partage des sentiments du héros

Par l’analyse des réponses présentées dans le tableau ci-après, nous remarquons que les

répondants des trois groupes ont bien pris conscience du fait que le protagoniste a franchi la

deuxième étape de son deuil, la Compréhension

Questions  et  leurs  réseaux
d’intercorrélations

Elèves
belges  de
La
Louvière

Elèves
belges  de
Decroly

Lycéens
roumains

Ch.9, 2 Quels sentiments l’envahissent ?

- « il regrette d’avoir parlé de cette manière

à  sa  mère  +3 »,  « les  remords »,  « regret,

amour, réconciliation, confiance en lui-même »

- « liberté,  amour,  prise de conscience » +

4(de la mort), « liberté +1 +1, nostalgie, fierté,

interrogation 

-  « compréhension,  un  peu  de  joie  et  de

tristesse »,  « un  sentiment  de  tristesse  et  un

commencement de la compréhension », « de la

tristesse  +1  mais  de  la  joie  +1  aussi »,

« tristesse, révolte »

- « l’amour  envers son père + 1+1 »,  « de

l’amour », « affection +1»

- tristesse, compassion (envers sa mère +1)

et curiosité 

- il trouve injuste qu’à 16 ans il soit tombé

dans des préoccupations d’adultes. En effet, les

ados  doivent  s’amuser  et  ne  pas  penser  à  la

mort  

1 : 9 %

1 : 9 %

4 : 36 %

3 : 27 %

     

1 : 9 %

1 : 9 %

3 : 27 %

2 : 18 %

2 : 18 %

1 : 9 %

4 : 40 %

4 : 40 %

1 : 10 %
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Questions  et  leurs  réseaux
d’intercorrélations

Elèves
belges  de
La
Louvière

Elèves
belges  de
Decroly

Lycéens
roumains

- il est moins en colère

- courage

1 : 9 %

2 : 18 %

1 : 10 %

Les lecteurs ont bien discerné les sentiments qui l’envahissaient à ce moment, à savoir le

regret d’avoir parlé grossièrement avec sa  mère (pour 40 % des Roumains) et la prise de

conscience  de la  mort  de son père (également  pour  40 % des  Roumains),  mais  aussi  le

sentiment  de la liberté  (pour 27 % des élèves de l’école Decroly)  et celui de la tristesse

mélangée  avec  la  joie  (pour  encore  18  %  de  ce  public).  Quant  aux  élèves  belges  de

l’enseignement technique, ils discernent également de la joie et de la tristesse (36 %) dans les

sentiments  du  personnage,  mais  également  de  l’amour  et  de  l’affection  envers  son  père

(27%). 

Le  ressenti  de  différents  sentiments  peut  accompagner  tantôt  la  lecture  identificatoire

tantôt la lecture distanciée. D’une part, le regret et les remords, ainsi que la tristesse et la joie

comme l’amour et l’affection, seront exprimés par les lecteurs qui préfèrent s’identifier aux

personnages. Dans notre cas, il s’agit des élèves belges de l’école technique et des lycéens

roumains. D’autre part, la prise de conscience de la mort ou le sentiment de la liberté seront

mis en évidence, à notre avis, par les lecteurs qui prennent la distance par rapport au texte et

qui l’analysent d’une manière ou d’une autre. Nous remarquons cette attitude chez les élèves

belges de Decroly. Comme nous pouvons le voir, les deux types de lecture sont propres aux

trois publics-cibles. Nous l’expliquons, à la suite de Leenhardt et Jớsza (1999), par le fait

qu’aucun  lecteur  n’entre  de  manière  exclusive  dans  telle  ou  telle  modalité  de  lecture.

Néanmoins,  nous  distinguons  les  prédispositions  suivantes :  les  élèves  belges  de  l’école

Decroly prennent davantage distance par rapport au texte, tandis que les élèves belges de

l’enseignement  technique  ainsi  que  les  lycéens  roumains  expérimentent  le  plaisir  de

s’identifier aux personnages en éprouvant les moments-clés du récit de leur point de vue.  

3.2.4.3 La troisième phase du deuil interprétée par les lecteurs
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Nous  passons  maintenant  à  l’analyse  des  réponses  qui  nous  aideront  à  comprendre

comment la troisième étape du deuil, à savoir l’Acceptation, est ressentie par nos lecteurs. Ce

moment  difficile  est  celui  où la  personne endeuillée  reprend contact  avec  la  réalité.  Les

psychologues Bacqué et Hanus (2000) affirment que certains endeuillés s’étonnent de sourire

ou de découvrir  que l’été est revenu. Ces derniers assument l’égocentrisme qu’ils ressentent

« lorsqu’ils observent que la planète n’a pas cessé de tourner » (Bacqué et Hanus, 2000 : 24).

Jusqu’alors, ils étaient persuadés que la vie s’arrêterait  avec la disparition de la personne

aimée, mais l’Acceptation leur donne accès à une nouvelle philosophie personnelle.

3.2.4.3.1 L’explication des changements de Ghislain

  Comme  pour  les  cas  précédents,  nous  avons  choisi  deux  questions  pertinentes  qui

soulèvent  cette  problématique.  Les réponses à ces questions figurent  au début de chaque

section et elles sont classées par ordre d’importance.    

Questions  et  leurs  réseaux
d’intercorrélations

Elèves  de
La
Louvière

Elèves  de
Decroly

Lycéens
roumains

Ch. 13,  2  Comment comprenez-vous  les

changements de Ghislain ?

- « qu’il est amoureux et veut changer pour

Amélie  aussi  +2 »,  « grâce  à  Amélie,  il  est

heureux +1+1», « il change car il a pu parler de

ses problèmes à Amélie », « grâce à Amélie, il

tourne la page », « l’amour qu’il a pour Amélie

et le temps ont permis à Ghislain d’accepter la

mort  de  son père »,  « elle  aide  à  accepter  la

mort de son père +1+1 +1», «  il avait besoin

7 : 63% 5 : 45% 6 : 60%
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Questions  et  leurs  réseaux
d’intercorrélations

Elèves  de
La
Louvière

Elèves  de
Decroly

Lycéens
roumains

d’amour d’Amélie pour comprendre que la vie

continue malgré le malheur et qu’il a le droit

au bonheur +1 », « grâce à Amélie, il ne pense

plus à son père », « il a une autre personne qui

prend de la place dans son cerveau », « Amélie

a  fait  oublier  à  Ghislain  que  la  mort  de  son

père est aussi douloureuse »

- « il comprend qu’il peut continuer à vivre

sans  oublier  son  père  +1»,  « il  prend  la

conscience  que  le  décès  est  une  réalité

indiscutable +2»,  « il  a  évolué  +1 et  fini  par

accepter  la  mort  de  son  père »,  « on  le

comprend car il affirme avoir été injuste avec

sa  mère  et  être  passé  par  différentes  étapes

depuis  la  mort  de  son  père »,  «cet  épisode

prouve que Ghislain a évolué, il est passé par

le nie, la révolte,  maintenant il peut y penser

mais ça le déprime », « ces changements sont

dus à un changement d’étape : la seconde étape

pour restabiliser : le retour à la réalité »

-  « avec  le  temps,  la  douleur  est  moins

présente » 

- il parle plus de son père

- très bien, positif

3 : 27%

1 : 9 %

3 : 27%

1: 9 %

2 : 18 %

4 : 40%

 Les réponses à la  question du tableau ci-dessus montrent que la majorité des lecteurs de

nos trois groupes–cibles (63%, 45% et 60%) relient l’évolution positive de Ghislain à son

amour pour Amélie. Ils mettent ainsi l’aspect relationnel en évidence. Pour eux, les relations

humaines peuvent considérablement influencer le destin d’une personne. Dans le cas présent,

ce sont ses liens avec Amélie qui permettent à Ghislain d’accepter finalement la mort de son
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père.  À notre avis, quand ils insistent ainsi sur le soutien compatissant de l’autre dans le

malheur, la majorité des lecteurs s’identifie aux personnages. Bien que nous ayons dit plus

haut que les lecteurs belges ont tendance à se distancier du texte, nous voyons ici que 45%

d’entre eux partagent le point de vue de deux autres groupes. Cela prouve encore une fois

que les lecteurs n’appartiennent pas nécessairement à un seul profil type. Nous expliquons

ceci par le fait que les élèves de l’école Decroly sont plus sensibles aux sentiments d’amour

et  s’impliquent  davantage  dans  le  texte  lorsqu’il  s’agit  de  relations  entre  des  personnes

amoureuses. Lorsqu’il est question du deuil, ils se montrent plus réticents et s’en distancient

plus parce que, probablement, suite à leur éducation culturelle, ils se sentent moins concernés

par le cérémonial du deuil.   

Néanmoins, il  se confirme également que les élèves belges de l’école technique et les

lycéens  roumains  sont  beaucoup  plus  nombreux  à  participer  pleinement  à  l’univers

référentiel du texte en partageant les peines des héros.

Une autre partie de nos lecteurs préfère analyser le comportement de l’adolescent. Leurs

réponses  montrent  leur  compréhension  du  message  selon  lequel  il  s’agit  de  passer  par

différentes étapes du deuil : « ces changements sont dus à un changement d’étape » ou bien

« Ghislain a évolué, il est passé par le nie, la révolte », disent-ils. Contrairement aux autres

lecteurs, ceux-ci n’évoquent pas les relations amoureuses des adolescents, ils se concentrent

plutôt sur l’observation du personnage concerné par le deuil. Nous observons ainsi que 27 %

des élèves belges des deux catégories et 40 % des lycéens roumains lisent le roman d’un œil

critique  afin d’émettre  leurs jugements.  À nouveau,  ces  chiffres  nous étonnent,  car  nous

pensions  que  les  lecteurs  roumains  seraient  moins  nombreux  à  pratiquer  une  lecture

distanciée étant donné que, dans leurs réponses aux autres questions, ils se présentent comme

des lecteurs participatifs.   

3.2.4.3.2. Le sens de l’épisode du cadre avec la photo 
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La deuxième question, « Quel sens l’épisode du cadre avec la photo a-t-il ? », nous permet

de voir comment la troisième étape du deuil, à savoir l’Acceptation, a été comprise par les

élèves. Elle comporte le moment narratif où le héros accepte de mettre dans le salon la photo

de son père qu’il a bannie auparavant de son espace visuel. Il consent à voir son père avec un

sourire figé pour toujours.

 

Questions  et  leurs  réseaux
d’intercorrélations

Elèves  de
La
Louvière

Elèves  de
Decroly

Lycéens
roumains

Ch. 13, 3 Quel est le sens de l’épisode du

cadre avec la photo ?

- « que Ghislain n’acceptait pas de voir son

père  dans  un  cadre », « qu’il  était  mort »,

« pour faire comprendre à sa mère qu’il a fait

son deuil +1(qu’il s’en veut d’avoir été injuste

et égoïste +1)», « il comprend la mort de son

père », « il a accepté la mort de son père + 4»,

« il a compris les choses de la vie », « il veut

montrer que sa douleur était passagère (et qu’il

peut commencer à vivre encore +2) »

-  « qu’il  est  toujours  dans  le  cœur  de

Ghislain et de sa mère et ça leur fait plaisir de

voir son visage », « Pour la mère ça représente

beaucoup  de  le  mettre  là-bas »,  « Il  dit  que

c’est  parce  que  sa  maman  l’a  déjà  oublié  et

veut  se  rappeler  de  ses  traits  +1 »,  « il

comprend que sa mère a besoin de la photo de

son mari +2+4comme lui, il a besoin de celle

d’Amélie +1 »

- « il existait dans la vie autre chose que la

mort de papa »

 -  « que Ghislain est  moins  triste  que son

père est mort »

4 : 36 %

6 : 54 %

1 : 10 %

9 : 82 %

2 : 18 %

4 : 40 %

5 : 50 %

1 : 10 %

229



Comme pour  la  première  question  de  cette  série,  nos  publics  se  répartissent  en  deux

catégories. D’un côté, 36 % des élèves belges de l’école technique, 82 % des étudiants de

l’école  Decroly et  40 % des lycéens  roumains  perçoivent  cet  épisode comme le  moment

crucial pour l’adolescent. C’est le moment où il réalise et accepte la mort de son père : « il

comprend la mort de son père ». Ces témoignages ne sont pas accompagnés de commentaires

personnels, ils posent seulement un constat. Ainsi, compte tenu de ce que nous avons déjà dit

de leur profil, il est tout à fait logique que 82 % des élèves belges de l’enseignement général

adoptent ce point de vue.

D’un  autre  côté,  54 %  des  élèves  belges  de  l’école  technique  et  50 %  des  lycéens

roumains adoptent une attitude plus participative en discernant dans ce geste de l’adolescent

l’intention de faire plaisir à sa mère : « il comprend que sa mère a besoin de la photo de son

mari » écrivent ces lecteurs dans leurs carnets de pauses réflexives. Nous notons à nouveau

que  cette  catégorie  de  lecteurs  établit  une  relation  humaine  entre  les  personnages.  Ces

lecteurs  suivent  manifestement  de  près  le  développement  personnel  des  personnages  et

s’intéressent activement à leur sort.  

3.2.4.4 La quatrième phase du deuil interprétée par les lecteurs  

La quatrième étape du deuil est le Dépassement, et elle se définit comme un apaisement

des  émotions  et  une  possibilité  d'envisager  l'avenir.  Cette  longue  et  difficile  période

correspond   à  l'acceptation  progressive  de  la  mort  et  au  changement  d'état  d'esprit  de

l’endeuillé. La douleur s'atténue avec le temps et il peut enfin envisager l’avenir et continuer

à vivre dans un contexte dans lequel le défunt sera absent.

Dans  cette  section  du  chapitre,  nous  examinons  les  réponses  des  lecteurs  aux  deux

questions  posées  ci-dessous.  Nous  les  analysons  en  parallèle  afin  de  souligner  les  idées

avancées.  Nous parlons d’abord des élèves de l’école Decroly en les comparant avec les

élèves de l’école technique  et avec ceux du Lycée roumain.

Questions et leurs réseaux d’intercorrélations
Elèves  de
La
Louvière

Elèves  de
Decroly

Lycéens
roumains

Ch. 15, 1 Qu’est-ce qui a provoqué la visite
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Questions et leurs réseaux d’intercorrélations
Elèves  de
La
Louvière

Elèves  de
Decroly

Lycéens
roumains

du cimetière ?

-  « il  voulait  voir  où  était  son  père  (pour

toujours +1+1) », « afin de réaliser qu’il est mort

+2 », « pour rendre réel les mots qu’il a dit à sa

mère :  son  père  était  mort +1+4 »,  « Ghislain

accepte mieux la mort de son père +4+2», « il a

enfin accepté que son père est derrière lui +1»,

« il a éprouvé de la colère, puis de la douleur, en

fin il a accepté la mort de son père, il est donc

prêt  de  regarder  sa  tombe »,  « pour  finir  son

travail du deuil +1+1» 

-  « l’appel  d’Elsa +1 »,  « la  discussion avec

Elsa et avec sa mère »

-  « le  désir  de  parler  avec  son  père »,  « la

nostalgie de son père »

 - pas de réponse

8 : 72%

3 : 27%

10 : 90%

1 : 10%

8 : 80%

2 : 20%

Ch. 15, 2 Quels sentiments éprouvez-vous ?

-  aucun  (« je  n’arrive  pas  à  partager  les

sentiments du personnage »)

-  « de  la  réjouissance »,  « de  la  joie »,

« contente  qu’il  retrouve  la  forme »,

« satisfaction  qu’il  s’en  est  sorti »,  « je  suis

heureuse  car  il  a  trouvé  la  force  d’aller  au

cimetière +2», « du soulagement », « émue »

-  « de  la  tristesse  (de  la  peine  pour

Ghislain+1) »,  « désolée  que  Ghislain  souffre

encore de la mort de son père » 

- « suspense »

- « curieuse » 

- pas de réponse, 

4 : 36%

5 = 45%

1 : 9%

2 : 18%

2 : 18%

6 : 54%

1 : 10 %

5 : 50%

3 : 30%

2 : 20%
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Questions et leurs réseaux d’intercorrélations
Elèves  de
La
Louvière

Elèves  de
Decroly

Lycéens
roumains

- « un bon sentiment car c’est par respect qu’il

a été »

1 : 9%

La réponse à la première question, « Qu’est-ce qui a provoqué la visite du cimetière ? », se

trouve  dans  la  partie  finale  du  roman  Depuis  ta  mort.  L’analyse  des  notes  des  lecteurs

confirme encore une fois nos suppositions concernant leurs tendances de lecture. Ainsi, nous

constatons d’abord que les élèves belges de l’enseignement général pratiquent en majorité

une lecture distanciée.  90 % d’entre eux décrivent  dans leurs témoignages  le passage du

héros par toutes les étapes du deuil, qu’il finit par dépasser : « il a éprouvé de la colère, puis

de la douleur, enfin il a accepté la mort de son père, il est donc prêt de regarder sa tombe.»,

disent-ils.  C’est  une  description  analytique  qui  ne  se  mélange  pas  à  des  sentiments.

D’ailleurs, 18 % de ces lecteurs avouent ne pas avoir partagé les sentiments du personnage,

en répondant à la deuxième question, ce qui n’est pas le cas des deux autres publics-cibles.  

D’autre part, comme la majorité des élèves de l’école Decroly, 72 % des élèves belges de

l’enseignement  technique  et  80  %  des  lycéens  roumains  manifestent  une  bonne

compréhension du roman en le présentant comme l’histoire d’un adolescent endeuillé qui

arrive finalement à s’en sortir. De plus, pour 27 % des lecteurs de l’école de La Louvière, le

dépassement du deuil est provoqué par la conversation de Ghislain avec sa copine de classe

Elsa qui était dans le même cas que lui. Ces élèves basent leur perception de l’évènement sur

les émotions qu’ils ressentent chez les personnages. Ils témoignent du sentiment positif de la

réjouissance (36 %) ainsi que de l’état affectif pénible lié à la tristesse (45%) en répondant à

la deuxième question citée ci-dessus.

Quant  aux  répondants  roumains,  20  % d’entre  eux  évoquent  d’abord  la  nostalgie  de

Ghislain et son envie de parler avec son père comme un déclencheur du désir de se rendre au

cimetière. La fin du deuil est marquée par le fait que l’adolescent peut évoquer mentalement

l’être cher sans s’effondrer. Il accepte finalement la possibilité de jouir à nouveau de la vie.

Certains élèves réagissent ensuite à ce propos avec une forte émotion : « je suis heureuse,

émue car il a trouvé la force d’aller au cimetière » ou bien « [je suis] désolée que Ghislain

souffre encore de la mort de son père » écrivent des lectrices roumaines.
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Comme on le  voit,  ces  élèves  s’adonnent  à  une lecture  participative  dans  laquelle  ils

ressentent les émotions des personnages, les assimilent et les partagent.     

3.2.4.5 Conclusion sur les lectures participative et distanciée des élèves

En guise de conclusion, il nous semble que l’analyse de la compréhension par les lecteurs

de quatre étapes du deuil nous permet de faire des constatations suivantes. 

Premièrement,  les  élèves  belges  de  l’enseignement  général  de  l’école  Decroly  se

présentent, en majorité, comme des lecteurs distanciés. Comme nous l’avons dit plus haut, ils

posent un regard impartial sur les personnages et sur les évènements. Ils sont discrets dans

l’impression de leurs sentiments et de leurs ressentis. Ils analysent les situations décrites dans

le roman avant d’émettre leur jugement. A notre avis, ce phénomène est dû à leur expérience

déjà importante de la lecture, à leur capacité de voir et d’interpréter des figures littéraires

employées par l’auteur. En général, ce sont de bons lecteurs attentifs à ce qu’ils lisent, même

si le roman ne les passionne pas énormément. Néanmoins, même dans ce groupe, il y a des

exceptions.  Certains  de  ses  membres  n’aiment  pas  lire  et  rejettent  particulièrement  les

romans qui ne les intéressent  pas. Dans ce cas,  il  n’est  pas question d’identification aux

personnages. Cela étant, il faut distinguer deux causes antinomiques de la lecture distanciée

chez les élèves de l’école Decroly : la bonne compétence dans le domaine littéraire d’une

part (qui concerne la grande majorité de ce groupe) et le rejet à priori du roman proposé

d’autre part (qui concerne un tout petit nombre).

Nous distinguons dans ce groupe de lecteurs ceux qui adoptent une attitude qui permet de

s’identifier à certains moments de la narration. Ils semblent être touchés personnellement par

les sentiments du personnage endeuillé, probablement parce qu’ils ont vécu un deuil dans

leur famille. En parcourant les questions liées aux quatre étapes du deuil, nous distinguons un

petit  pourcentage  de  ce  public  (18%)  qui  partage  un  sentiment  de  colère  et  qui  laisse

également  apparaitre  des  émotions  quand  il  s’agit  de  relations  amoureuses  entre  les

personnages parce que ces sentiments sont proches des leurs et propres à l’adolescence. Dès

lors, ils s’identifient plus à un héros en colère ou amoureux qu’à une personne endeuillée. 

Deuxièmement, les élèves belges de l’enseignement technique de l’école de La Louvière

se révèlent être, dans la plupart des cas, des lecteurs participatifs.  Leur identification aux

personnages se base sur leur  appréciation globale du roman.  Ils  sont moins  attentifs  aux
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détails stylistiques du texte. Quelques élèves font exception à cette tendance générale : ce

sont ceux qui ne prennent pas plaisir à lire le roman, et qui ne peuvent dès lors guère partager

les émotions des personnages ni se plonger pleinement  dans l’histoire.  Ils  répondent aux

questions  brièvement,  sans  donner  d’explications,  manifestant  ainsi  leur  distanciation  par

rapport au récit lu.  

Quant aux lycéens roumains, ils se présentent surtout comme des lecteurs participatifs,

mais ils rassemblent deux caractéristiques propres à nos deux groupes belges. D’une part, ils

témoignent  d’une capacité de lire entre les lignes et de deviner les intentions de l’auteur qui

les fait apparaitre comme de bons lecteurs, familiers de l’analyse textuelle. D’autre part, ils

se  montrent  très  expressifs :  ils  expriment  avec  beaucoup d’ardeur  leurs  sentiments,  que

ceux-ci soient positifs ou négatifs. Ces répondants jugent les personnages en se mettant à leur

place, en vivant avec eux les moments douloureux comme les moments joyeux.

Ce phénomène nous semble pouvoir être expliqué par la différence des points de vue

religieux sur la question. En effet, les Roumains, en majorité (84%), sont orthodoxes, et donc

adeptes d’une religion qui laisse une grande place au deuil et à la célébration de la mort. Les

orthodoxes ont un rituel extrêmement précis lors d'un deuil. Une commémoration a lieu trois

jours après l'enterrement, puis quarante jours après, puis de nouveau après douze mois. 

A notre avis, cette coutume gravée dans la mémoire collective des lecteurs influence leur

perception et leur réception de l’œuvre  qui évoque ce sujet. Ils ressentent mieux les états

d’âme du héros parce que, dans leur entourage, il est obligatoire de respecter et de partager la

douleur  d’autrui.  C’est  probablement  pour  cette  raison  que  nos  répondants  roumains

s’identifient plus facilement au personnage endeuillé traversant un moment pénible de sa vie.

La  religion  catholique  met  également  tout  en  œuvre  pour  offrir  aux  familles  qui  le

demandent  des  funérailles  qui  soient  un  moment  de  recueillement,  de  consolation  et

d’espérance.  Vivre  le  deuil  est  un  acte  social  et  religieux  et  la  tradition  catholique

recommande que les funérailles se célèbrent dans l’église paroissiale. On voit cependant de

plus en plus souvent des familles demander des funérailles en privé, dans des funérariums. A

la  différence  de  la  religion  orthodoxe,  l’accompagnement  de  la  personne défunte  se  fait

ponctuellement, c’est-à-dire une seule fois, au moment de l’enterrement. L’église catholique

est ouverte ensuite pour ceux qui souhaitent y faire leur deuil. Elle propose à ceux qui le

désirent un office particulier, « l’office des morts », qui se termine par le rituel des absoutes.
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Ceci, qui n’est pas obligatoire ni ancré dans les traditions familiales, reste l’objet d’un choix

individuel.      

3.2.4.6.  La  lecture  des  Roumains  et  des  Belges  comme  « va-et-vient

dialectique » 

Dans  ce  sous-chapitre,  nous  voulons  attirer  encore  une  fois  votre  attention  à  cette

approche de la lecture littéraire. Elle est préconisée par Picard (1986), développée par Dufays

(2010) et «  se situe à mi-chemin ou plutôt au-delà des deux conceptions qui viennent d’être

opposées dans la mesure où elle les met en tension » (Dufays, 2006 : 91).

Comme pour le roman Julie de B. Coppée (voir section 3.1.5, partie III), nous brossons ci-

dessous le tableau des conceptions de la lecture littéraire du roman Depuis ta mort de Frank

Andriat. 

Lecteurs
belges  (école
Decroly) 1 : 9% 8 : 73% 2 : 18%

Lecteurs
Roumains

2 : 20% 8 : 80%

 

Participation
Va-

et-vient 
Distanciation

?

Lecteurs 
belges (école 
technique de 
La Louvière)

2 : 18% 5 : 45,5%

4 :

36,5

%

Nous constatons que la majorité des apprenants roumains (80 %), des élèves belges de

l’école Decroly  (73 %) et de l’école technique de La Louvière (45,5 %) témoignent d’une

attitude  lectrice,  qui  relève  du « va-et-vient  dialectique  ».  En analysant  leurs  carnets  de
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pauses  réflexives,  nous  remarquons  que  tantôt  ces  lecteurs  s’impliquent personnellement

dans le déroulement de l’intrigue, tantôt se distancient par rapport au texte littéraire. Cette

oscillation se déroule naturellement : on n’observe pas chez eux de rupture visible entre la

lecture « ordinaire » et la lecture « savante » (Dufays, 2010), mais un continuum.  

La lecture participative caractérise un cas parmi les élèves de Decroly, deux cas parmi les

apprenants belges de l’école technique et deux cas parmi des lecteurs roumains. Ces lecteurs-

là  entrent  entièrement  dans  la  narration,  commentent  les  actions  des  personnages  avec

beaucoup d’émotion et ne fournissent aucun élément d’analyse littéraire. Leurs témoignages

laissent  à  supposer  qu’ils  ont  vécu un drame familial  similaire.  Pour  cette  raison,  ils  se

sentent plus concernés par le sujet du roman lu. 

Nous ne distinguons que deux cas dans le public belge de l’enseignement général (18 %)

qui relèvent plutôt de la lecture distanciée. Ces apprenants n’apprécient pas du tout  le récit et

ne  partagent  pas  sa  problématique.  Néanmoins,  étant  de  bons  élèves,  ils  s’appliquent

consciencieusement  à  résoudre  les  tâches  proposées.  Ils  se  présentent  ainsi  comme  des

lecteurs typiquement distanciés.

Nous mettons à part quatre lecteurs belges de l’école technique de La Louvière (36,5 %)

qui ne rentrent pas dans notre classification. Nous pensons qu’il est possible de classer ceux-

ci dans une catégorie de lecteurs supplémentaire, signalée par un point d’interrogation dans

notre tableau. A notre avis, comme ces derniers ne sont pas affectés par la narration et que les

valeurs décrites ne sont pas les leurs, ils ne sont pas enclins à la lecture participative. Mais

comme  leurs  compétences  langagières  paraissent  insuffisantes,  il  leur  est  difficile,  voire

impossible  d’effectuer  une  analyse  littéraire  valable.  Pour  cette  raison,  ils  peuvent  être

considérés comme des lecteurs distanciés mais d’une nature différente.

A ce sujet,  nous nous posons des questions suivantes: Le professeur peut-il remédier à ces

difficultés ? Leur attitude lectrice change-t-elle d’un roman à l’autre ? Si on leur proposait

une autre approche de lecture, changeraient-ils leur manière de lire ? Aujourd’hui nous ne

pouvons pas répondre à ces questions, mais peut-être pourrons-nous apporter des réponses

par nos recherches ultérieures. 
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3.2.5  Rapports  entre  la  pratique  enseignante  et  la  compréhension-

interprétation des élèves

Dans les sous-chapitres qui suivent, nous cherchons à établir les rapports entre la pratique

enseignante et la compréhension-interprétation des élèves. Nous avons développé la question

de  la  compréhension-interprétation  du  texte  dans  la  deuxième  partie  de  notre  travail

consacrée aux théories de la lecture. A la suite de plusieurs théoriciens de ce domaine, nous

pouvons affirmer que la lecture est une activité difficilement évaluable parce qu’elle ne se

manifeste  pas  à  travers  des  indices  directs,  mais  seulement  à  travers  ceux  « que  l’on

provoque via les écrits de travail et les échange autour des textes » (Tauveron, 2005 : 76).

Nous analysons la fiabilité de l’instrument médaiteur élaboré dans ce but, à savoir le carnet

de pauses réflexives, la pratique enseignante et les répercussions qu’il pourrait avoir sur la

qualité de compréhension et d’interprétation textuelles des élèves. 

Précédemment, nous avons démontré certains de ces aspects en interprétant des données

reçues  lors  de  notre  expérience :  l’application  des  savoirs  à  travers  les  différences  des

horizons d’attente, l’appréciation d’autres points de vue par le biais des systèmes de lecture

de Leenhardt  et  Jớzsa (1999),  la  manifestation  de l’empathie  et  la  participation  (Dufays,

2010)  ou  par  l’identification  aux  personnages  et  enfin,  la  conscience  de  soi-même  par

l’expression de ses valeurs esthétiques (Dumortier, 2006). Notre intention à présent est de

voir comment les deux premières facettes de la compréhension, à savoir l’explication précise

et l’interprétation significative, sont travaillées en classe.  

Afin d’atteindre notre objectif,  nous avons construit une grille d’évaluation qui nous a

permis d’estimer le niveau de compréhension-interprétation par les élèves du roman Depuis

ta mort.  Comme nous l’avons souligné dans notre partie théorique, « comprendre » ne se

limite  pas  à  une  opération  unique.  Certains  chercheurs,  tels  que  Séoud  (1997),  Besse,

distinguent  plusieurs niveaux de compréhension selon qu’il  est  question des sens littéral,

signifié ou évoqué de l’œuvre lue. Grant Wiggins et McTighe (1998), quant à eux, parlent de

six  facettes  de  la  compréhension :  l’explication  précise  (explanation–accurate),

l’interprétation  significative  (interpretation–meaningful),  l’application  des  savoirs

(application–effective),  la mobilisation de points de vue plausibles  (perspective–credible),

l’empathie  sensible  (empathy–sensitive),  et  la connaissance et  la conscience de soi-même
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(self-knowledge-self-aware).  Dès  lors,  nous  dirons  que  l’élève-lecteur  atteint  la

compréhension dans sa globalité  quand il  arrive à interpréter  le texte  lu,  y appliquer  ses

connaissances,  révéler  la  capacité  d’apprécier  différentes  perspectives,  manifester  de

l’empathie, apprendre à se connaitre.

3.2.5.1 Une grille d’évaluation de la compréhension globale du roman

Vu que nous avons imposé aux élèves une série de questions dans le carnet de pauses

réflexives, il nous est possible de discerner les suppositions sur lesquelles les lecteurs fondent

leurs opinions, de voir comment ils confirment, modifient ou précisent leurs points de vue.

Le tableau ci-dessous contient des questions types liées à des idées essentielles du roman

Depuis ta mort de Frank Andriat (pour consulter les réponses, voir annexe 15).

Questions

Réponses reçues
Elèves  belges  de

l’école technique

Elèves  belges  de

l’école Decroly

Apprenants

roumains
Comment

expliquez-vous

la  colère  du

héros ? 

Qu’est-ce  qui

a  changé  dans

l’attitude  de

Ghislain après la

conversation

avec  la  mère  de

Raphaël ?
Comment

comprenez-vous

les  changements

de Ghislain ?
Qu’est-ce  qui
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a  provoqué  la

visite  du

cimetière ?
  

Parce qu’elles sont posées en termes d’objectifs, ces questions nous permettent, comme

nous l’avons dit plus haut, d’atteindre le but fixé. En appliquant l’approche de Mager (1977),

nous précisons aux élèves les deux consignes clés de la tâche proposée, à savoir celles qui

concernent la lecture du roman et le compte rendu dans le carnet de pauses réflexives (voir

annexe 7). Nous précisons que la performance attendue est d’arriver à lire mieux, c’est-à-dire

de parvenir à la fois à comprendre, à interpréter et à apprécier le livre. Nous avons décrit

également « ce que l’élève fera [concrètement] lorsqu’il démontrera qu’il a atteint l’objectif,

ainsi que la manière dont [on peut] vérifier qu’il a réellement atteint » (Mager, 1977 : 87) :

« vous rédigez un document au fil de la lecture en vous interrompant plusieurs fois pour

noter  des  éléments  qui  semblent  importants,  pour  exprimer  des  réactions  personnelles

(émotions,  impressions,  idées),  pour  établir  des  hypothèses  quant  à  la  suite ».  Il  s’agit,

d’après Mager, d’établir les conditions dans lesquelles le « comportement global » (Ibid.) des

lecteurs doit sa manifester et de définir ainsi les critères d’une « performance acceptable »

(Ibid.).

Ainsi, les réponses aux questions choisies ci-dessus reflètent quatre étapes du deuil que la

personne affligée doit franchir pour arriver à la sérénité après la perte d’un proche. A notre

avis,  ce  texte  est  compris  quand le  lecteur  est  capable  de  saisir  ces  quatre  étapes  sous-

entendues par l’auteur. Ces questions nous donnent la possibilité d’estimer la compréhension

globale du texte. 

Pour faciliter le dépouillement du questionnaire, nous recourrons à un système de signes.

En face de chaque réponse, nous symboliserons notre évaluation par les signes « + », « - » ou

« +/-». Le « + » signifie que la phrase contient, à notre avis, des idées que l’auteur met en

avant et que nous percevions dans son œuvre. Le « - » indique que la réponse ne correspond

pas à nos attentes ou bien qu’elle n’est pas assez claire pour que nous puissions en tirer des

conclusions. Enfin, « +/- » signale les réponses qui présentent une idée recherchée mais qui

ne sont pas assez explicites pour pouvoir être comprises directement.

Quant  aux données  relatives  aux professeures,  nous  décrivons  les  caractéristiques  des

pratiques enseignantes déclarées et évaluons leur impact sur la compréhension-interprétation
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du texte par les élèves-lecteurs. Nous soulignons ici qu’il s’agit des pratiques enseignantes

décrites par les professeures elles-mêmes. Il  nous était  impossible  d’observer ce qui était

effectivement  pratiqué  en  classe.  Dès  lors,  nous  tenons  compte  du  fait  qu’il  existe

probablement une différence entre les activités déclarées et les activités réalisées.      

   

3.2.5.2 Le cas des élèves belges de l’école technique de La Louvière et

leur professeure

L’analyse des réponses  (voir annexe 13) montre que sept élèves sur onze manifestent une

bonne compréhension du texte. Néanmoins, quatre d’entre eux ne sont pas toujours sûrs de

ce  qu’ils  avancent  et  ne  justifient  pas  leurs  idées.  Les  quatre  autres  élèves  donnent

l’impression de ne pas du tout saisir les idées de l’auteur. Les réponses de quatre élèves de

cette classe témoignent d’une interprétation  juste ou proche de celle qui nous semble être

suggérée par l’écrivain.

Pouvons-vous trouver des explications de ces échecs de la compréhension dans la manière

dont l’enseignement a été prodigué ?  L’enseignante de ce groupe d’élèves pratique beaucoup

la  lecture  des  textes  de  la  littérature  de  jeunesse  et  accorde  un  second  rôle  aux  textes

classiques. Nous pensons qu’elle a trouvé un bon équilibre entre les « œuvres patrimoniales »

(Thérien, 1997 : 24), porteuses de la culture générale, et la littérature de jeunesse, qui permet

à chaque élève de s’y retrouver.  D’après elle,  il  est  important  que chaque lecteur  puisse

découvrir le personnage qui a les mêmes convictions et qui partage les mêmes idées. Par sa

pratique, elle confirme ces constatations en disant qu’« à cet âge (13-14 ans), ils [ces élèves]

s’identifient ou s’écartent souvent du personnage et de son comportement ». 

Le  recours  fréquent  à  des  textes  dénués  d’éléments  qui  font  obstacle  pour  les  jeunes

lecteurs (complexité du texte, abondances des implicites littéraires et culturels, difficultés au

niveau du langage et  du style,  au sens de Delbrassine (2006)) permet  à l’enseignante de

l’école  technique d’adopter  un cadre de travail  stable,  qui se résume à quatre  étapes :  le

questionnement oral avant le travail avec le texte, la lecture visant à susciter le plaisir, les

réponses orales aux questions  et  le  débat.  Nous constatons  ainsi  qu’elle  privilégie  l’oral.

C’est pour cette raison que ses élèves n’ont pas l’habitude d’exprimer leur compréhension du

texte par écrit. Il nous semble qu’ils ne trouvent pas toujours de bons mots pour expliciter ce
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qu’ils pensent. Tous les élèves disent unanimement que le texte est facile à lire et qu’ils n’ont

pas  eu  besoin  de  dictionnaire  pour  deviner  le  sens  de  quelques  mots  inconnus.  Ces

témoignages permettent  de percevoir  la pratique enseignante sous-jacente.  La professeure

apprend à ses élèves à se tourner vers le monde de référence et à voir le texte  dans son

ensemble pour identifier les mots qu’ils ne connaissent pas. 

3.2.5.3  Le  cas  des  élèves  belges  de  l’école  d’enseignement  général

Decroly et leur professeure

La comparaison entre deux groupes d’élèves belges est intéressante pour voir comment

s’effectue  la  compréhension-interprétation  dans  des  contextes  distincts.  En  l’occurrence,

plutôt que de prêter attention aux effets personnels et émotionnels produits par ce roman sur

ses  lecteurs,  nous nous sommes  demandé  dans  quelle  mesure  les  quatre  étapes  de  deuil

décrites par l’auteur ont été saisies, et nous avons comparé les niveaux de compréhension des

deux publics.

Cette comparaison est d’autant plus intéressante que nous opposons deux groupes ayant la

même langue première – le français – mais qui diffèrent par leurs motivations scolaires et par

leurs  rapports  aux  savoirs,  fortement  dépendants  des  influences  culturelles  établies  par

l’institution scolaire.  

L’analyse des réponses qu’ils ont données aux mêmes questions (voir annexe 13) que le

premier groupe montre que la majorité des élèves (six sur onze) manifeste une bonne, voire

une très bonne compréhension du texte. Deux autres élèves donnent l’impression de ne pas

saisir toujours les idées de l’auteur ou bien de ne pas arriver à trouver des mots justes. Enfin,

trois membres de ce groupe n’ont pas du tout été en mesure de donner un sens valable à ce

roman. 

En comparant les deux classes, nous remarquons que deux fois plus d’élèves de l’école

Decroly ont exprimé une bonne compréhension du texte que ceux de l’école de La Louvière.

Pourquoi ?  Nous  trouvons   des  explications  dans  les  pratiques  d’enseignement  de  la

professeure de Decroly. Comme sa collègue de l’école technique, elle nous a fait parvenir les

réponses au questionnaire qui nous permettent de juger ses méthodes de travail.  D’abord,

elle  déclare  d’accorder  une  part  très  importante  (3/4  de  temps)  à  l’analyse  littéraire,  et
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d’organiser l’étude du texte en mettant en évidence le travail sur le vocabulaire. D’après elle,

la  lecture  attentive  du  roman  passe  par  la  compréhension  du  lexique  et  des  tournures

syntaxiques particulières, par la recherche des indices. Elle demande toujours à ses élèves de

justifier leur analyse par des mots ou par des phrases précises du texte abordé. Elle attire leur

attention sur l’analyse morphologique, sur la comparaison avec d’autres types de mots, sur

les champs sémantiques, sur la réutilisation des mots dans des phrases personnelles et sur la

recherche du sens précis des mots dans le texte. 

Ensuite, le travail sur le texte se termine souvent par une synthèse au tableau noir ou par

un compte rendu écrit des impressions et des réactions. Ainsi, les élèves sont familiers de ce

genre d’exercice qui sollicite le transfert des idées, des ressentis sur le papier. 

Enfin, il faut souligner que cette enseignante propose constamment aux élèves des textes

littéraires, des articles de presse, des textes contemporains et des bandes dessinées. Bien que

les œuvres de la littérature de jeunesse n’entrent pas dans le cadre du cours préconisé pour la

4e  année du secondaire, elle a fait une exception en donnant à lire le roman Depuis ta mort

de Frank Andriat.  Les élèves  ont pris  cette  proposition au sérieux. Même s’ils  n’ont pas

énormément apprécié le roman, ils ont fourni un travail  correct en mobilisant les notions

enseignées et ils ont témoigné de leur bonne compréhension-interprétation textuelle.  

3.2.5.4  Le  cas  des  élèves  roumains  du  lycée  de  Suceava  et  leur

professeure

Quant aux étudiants roumains, il nous parait difficile de dire s’ils ont vraiment compris le

texte.  Deux membres de ce groupe ont su correctement expliquer les moments-clés de la

narration et capter les intentions de l’auteur. Un élève n’a pas du tout saisi le message envoyé

par le texte. A notre avis, son échec est causé par les obstacles grammatico-lexicaux. Cet

élève  a  trouvé  beaucoup  de  mots  inconnus  et  a  dû  consulter  le  dictionnaire,  ce  qui  a

fortement ralenti sa lecture. Dès lors, il n’a pas compris le texte dans son ensemble, ne l’a pas

beaucoup apprécié et l’a trouvé difficile à lire. 

En analysant le cas de sept autres élèves de ce groupe, nous sommes partagée quant à leur

compréhension-interprétation textuelle car nous ne pouvons pas dire qu’ils n’ont pas compris

le roman, mais leur compréhension ne correspond pas tout à fait à ce que nous attendions.

242



Les  commentaires  de  ces  élèves  tournent  autour  des  sentiments  et  des  ressentis  du

personnage,  mais  ils  ne  vont  pas  plus  loin  dans  leurs  interprétations,  se  limitant  aux

premières idées qui leur sont venues, aux premières impressions qu’ils ont éprouvées.

À nouveau,  nous  trouvons  l’explication  de  cela  dans  la  pratique  enseignante  de  la

professeure. D’après ses déclarations écrites, l’identification au personnage, l’analyse de la

phrase et le travail sur la signification des mots sont des étapes essentielles pour l’étude de

chaque texte.  Cela explique l’attitude participative des apprenants roumains, que nous avons

mise en évidence dans notre analyse de leur comportement du lecture (voir section 3.2.4.,

partie III).  

Par ailleurs, cette enseignante dépense beaucoup d’énergie pour apprendre les procédés

qui permettent aux élèves d’identifier les mots inconnus dans le texte en procédant à une

analyse syntaxique, orthographique, morphologique et en comparant des segments de mots,

mais il nous semble que ses élèves ont un manque en ce qui concerne la recherche du sens

caché des phrases et des sous-entendus du texte. Ils ont des difficultés à interpréter une partie

du récit, un chapitre, un récit dans son ensemble. 

Enfin, l’enseignante ne pratique pas beaucoup d’exercices  écrits basés sur le texte lu.

Chez elle, le compte rendu des impressions et des réactions se fait en général oralement.

Dans ce contexte, les apprenants sont moins exercés à trouver les mots justes pour exprimer

ce qu’ils pensent. Ils ne sont pas stimulés à aller au bout de leurs raisonnements, alors que le

développement de leurs idées aurait pu les amener à une meilleure compréhension et à une

interprétation plus juste du roman.

Nous pouvons conclure à  présent sur les rapports  que nous avons pu établir  entre les

pratiques  enseignantes  déclarées  par  les  professeures  et  la  compréhension-interprétation

manifestée par les trois groupes d’élèves ayant lu le roman Depuis ta mort de Frank Andriat.

Nous remarquons  que  les  élèves  belges  de  l’école  technique  tout  comme les  apprenants

roumains  ont  les  difficultés  à  exprimer  leurs  idées  pour  témoigner  de  leur  bonne

compréhension textuelle. La cause nous semble résider dans le fait que les deux enseignantes

ne  proposent  pas  beaucoup  d’exercices  écrits  qui  stimuleraient  à  développer  des

interprétations  avec  des  mots  justes  le  récit.  Par  contre,  l’enseignante  de  l’école  de

l’enseignement général accorde un grand intérêt aux exercices d’expression des pensées par
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écrit.  Ses  élèves  sont  donc  mieux  préparés  à  mettre  leurs  perceptions  sur  papier  pour

interpréter le texte lu.  

Les deux premières professeures (celle de l’école technique de La Louvière et celle du

lycée  de  Suceava)  citées  ci-dessus  estiment  que  l’attitude  participative  des  élèves  et

l’identification  aux personnages  prévalent  dans  l’étude  du texte.  Quant  à  notre  troisième

enseignante (celle de l’école Decroly),  elle consacre trois quart du temps de ses leçons à

exercer ses élèves à l’analyse littéraire et à l’interprétation textuelle. Cela explique que la

majorité de ses élèves manifeste une meilleure compréhension-interprétation du texte que

ceux des deux autres groupes.   
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Conclusions générales

Dans cette  dernière partie  de notre recherche,  nous rappelons les grandes lignes de la

démarche  qui  nous  a  permis  d’étudier  de  manière  comparée  la  réception  des  œuvres

littéraires de jeunesse par les publics FL1 et FLE/S. Nous évoquons, à cet effet, les éléments

essentiels de notre problématique et des objectifs poursuivis, les cadres épistémologique et

théorique ainsi que la démarche méthodologique, le déploiement de l’expérimentation et les

principaux résultats.  Nous faisons enfin ressortir les limites de notre étude pour proposer

quelques pistes de recherche futures.

1. Résultats de la recherche

Il nous semble d’abord que les objectifs que nous nous étions fixés ont été atteints. Pour

rappel,  une  large  partie  de  notre  travail  a  été  consacrée  à  la  description  du  processus

d’appropriation de deux œuvres proposées pour la lecture en classe La mise en place des

outils de recueil des données prévoyait de rassembler des premières réactions exprimées dans

les carnets de pauses réflexives et dans le questionnaire sur le roman de Benoît Coppée Julie

mis  à  la  disposition  des  élèves  du  Centre  scolaire  Saint-Joseph  –  Notre-Dame  de

l’enseignement  général,  technique et  professionnel à Jumet et  des étudiants slovaques du

Gymnase bilingue de Zilina. 

Le  deuxième roman  sur  lequel  nous  basons  notre  expérience,  celui  de  Frank  Andriat

Depuis ta mort, a été proposé aux élèves de l’école Decroly de l’enseignement général à

Bruxelles, aux étudiants d’Institut Saint-Joseph de l’enseignement technique de La Louvière,

ainsi qu’aux apprenants roumains du collège « Petru Rares » à Suceava.

Les élèves slovaques comme les étudiants roumains apprennent le français comme langue

étrangère dans des écoles bilingues depuis quatre ans à raison de vingt heures par semaine.

Ils ont un bon niveau de langue qui leur permet de lire en français un roman non adapté et

d’exprimer tant oralement que par écrit leurs opinions par rapport au texte. Etant donné que,

dans les programmes scolaires actuels, le cours de littérature, en général, est appelé à intégrer

quelques  heures  consacrées  à  la  littérature  belge,  notre  proposition  de  lire  des  romans

d’auteurs belges était la bienvenue.
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Pour comparer la réception de ces romans en nous basant sur la différence des langues

premières,  nous  avons  choisi  trois  écoles  belges  francophones,  deux  relevant  de

l’enseignement technique de qualification  et une relevant de l’enseignement général. Nous

avons  visé  deux  groupes  ayant  la  même  langue  première,  mais  qui  différaient  par  leurs

rapports aux savoirs, par leurs motivations et par leur culture scolaire fortement dépendante

des influences culturelles établies par l’institution scolaire. Ces différences entre nos publics-

cibles  ont enrichi  notre comparaison lors de l’analyse des données. 

1.1 Quelles sont les particularités de  la réception ?

D’abord, nous avons pu diagnostiquer les difficultés et les particularités de la réception

dues  à  l’influence  de  la  langue  et  culture  d’origine  des  lecteurs.  Le  dépouillement  des

questionnaires  montre  que  les  élèves  slovaques interrogés  se  présentent  comme  de  bons

lecteurs expérimentés. Cela nous semble dû au fait qu’une politique de large accessibilité à la

culture  et  à  la  littérature,  instaurée  à  l’époque du communisme,  a  été  maintenue jusqu’à

aujourd’hui dans le pays. Ceci permet de  former de bons lecteurs dès le plus jeune âge.  

Les lycéens roumains, quant à eux, maitrisent, en général, assez bien la langue étrangère,

tout en laissant paraitre néanmoins un manque au niveau lexical et stylistique. Ils lient leur

appréciation  positive  du  roman  à  la  découverte  du  thème de  la  mort  qui  est  traité  dans

l’œuvre de jeunesse. La majorité d’entre eux prend plaisir à lire ce récit qui fait partie des

romans de type réaliste. Nous expliquons ce phénomène par un facteur de type religieux : la

religion orthodoxe des Roumains laisse une grande place au deuil et à la célébration de la

mort.  Ils  ont  un  rituel  extrêmement  précis  lors  d'un  deuil,  et  l’accompagnement  d’une

personne endeuillée dure très longtemps : jusqu’à douze mois après l’enterrement.

La  dépréciation  des  romans  par  les  élèves  issus  de  l’enseignement  technique  de

qualification est due à leurs difficultés langagières, qui empêchent une bonne compréhension

du roman. Ils éprouvent des problèmes face à la structure textuelle et aux obstacles lexicaux.

Nous ajoutons ici les résultats de notre enquête (annexe 10) qui permet de constater que ce

groupe d’élèves belges n’a pas d’habitude de lire. Les élèves concernés témoignent de leur

désintérêt pour le livre en général.

Par contre,  les  élèves  belges de l’enseignement  général n’éprouvent  pas de problèmes

lexicaux  ni  grammaticaux.  La  dépréciation  du  roman  par  les  élèves  de  l’école  Decroly
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provient de leur incapacité d’apprécier le style de l’auteur et de s’identifier aux personnages.

Certes,  la  plupart  d’entre  eux témoignent  de  leur  appréciation  globale  du  roman  lu ;  ils

évoquent  cependant  le  sentiment  de  tristesse  qu’ils  ont  éprouvé  face  au  récit.  Nous

soulignons également que leur désintérêt pour la problématique du deuil peut être expliqué

par la perte d’importance de l’Eglise catholique dans la société actuelle. En même temps, les

élèves belges apparaissent comme des lecteurs avisés et expérimentés qui témoignent d’une

bonne connaissance du français. 

1.2  Comment  les  modes  de  réception  de  l’œuvre  littéraire  se

différencient-ils d’un public à l’autre ?

A l’origine,  le but premier de cette étude doctorale était  d’ordre pratique : il  s’agissait

d’analyser  les  différents  modes  de  réception  des  œuvres  littéraires.  Pour  atteindre  cet

objectif,  sur  le  plan  théorique,  des  liens  ont  été  tissés  entre  les  conceptualisations  de

différents théoriciens. Nous songeons ici à la théorie de la réception synthétisée par Dufays

(2001)  et  à  l’étude  sociologique  de  Leenhardt  et  Jớzsa  (1999).  En  bref,  de  nombreux

théoriciens distinguent au moins deux modes capitaux de lecture et voient le processus de la

lecture  comme  une  oscillation  entre  ces  deux  modes,  que  sont  « la  participation

psychoaffective aux référents et leur mise à distance rationnelle » (Dufays : 2001, 6). 

La participation est un mode de lecture qui « se focalise sur le « suspense » de l’intrigue,

sur  le  caractère  «  humain  »  des  personnages  et  les  actions  concrètes  qu’ils  effectuent  »

(Dufays, 1994 : 180). Le lecteur, dans ce cas, ne prête pas son attention à la manière dont le

texte  a  été  conçu,  mais  s’intéresse  plutôt  à  sa  dimension  narrative  et  à  « l’univers  qu’il

dépeint» (Dufays, 1994 : 181).

Le lecteur recourt à la distanciation quand la lecture pragmatique ne le satisfait plus, car

elle n’est pas apte à combler le « vide sémantique » (Dufays, 1994 : 185) ressenti. Le lecteur

se distancie du récit qu’il est en train de lire. Son attention se porte sur les connotations, le

sens caché et sur tout ce que le texte « recèle comme inconscient ». 

La distinction de Leenhardt et Jớzsa (1999) entre une moralyse et une analyse permet de

peaufiner notre classification.  Ces deux manières de lire correspondent,  à notre avis,  aux

modes de lecture que Dufays (2010) nomme participation et distanciation. Leenhardt et Jớzsa
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caractérisent une moralyse comme « une manière de mettre en jeu les jugements de valeur,

de renvoyer à une hiérarchie morale tout fait ou toute parole » (Leenhardt et Jozsa, 1999 :

207), et une analyse comme « une lecture se tenant relativement à l’écart de l’identification

et visant à une mise en situation explicative des faits et des paroles » (Ibid. :  208). Cette

tendance s’appuie, d’un côté, sur un système stable de valeurs des lecteurs, de l’autre, sur la

caractéristique de leurs réponses démunies de problématiques générales.

Nous disons qu’en général,  les lecteurs slovaques concentrent leurs intérêts  autour des

individus.  Autrement  dit,  ils  perçoivent  l’histoire  à  travers  des  personnages  et,  en

conséquence, portent des jugements sur les individus, leurs actions et leurs paroles. Ainsi les

lecteurs semblent-ils s’intéresser aux problèmes personnels, sans vision globale des faits. En

même temps,  les valeurs apparaissent comme « régulatrices » (Leenhardt  et  Jớzsa,  1999 :

209), permettant de juger l’individu et de voir les possibilités qui lui sont offertes par la

société.

Les lecteurs belges de l’école de Jumet, en revanche, perçoivent les personnages comme

les individus qui font partie d’un système social et sont soumis aux normes établies dans

cette société. Ils donnent plutôt un point de vue général sur les évènements sans tenir compte

des  changements  psychologiques  et  physiques  subis  par  les  personnages  ni  juger  le

développement de leurs relations positivement ou négativement. 

Nous pouvons caractériser ainsi la lecture des Belges de technique de qualification comme

surtout  « distanciée »  ou  « analytique »  et  celle  des  Slovaques  comme  davantage

« participative » ou « moralysante ». 

Il est nécessaire de préciser que, pendant la lecture, le lecteur crée un lien, un va-et-vient

entre la participation (l’autorité dé référents) et la distanciation (la réflexion sur leurs effets

esthétiques et idéologiques) (Dufays, 1991 : 11). Ce va-et-vient devient une source de valeur

littéraire. L’écrit ne devient littéraire qu’après avoir reçu une dimension littéraire de la part

de ses lecteurs, voire de différentes générations de lecteurs. Cette approche est propre aux

deux publics. Autrement dit, les lecteurs « analytiques » deviennent à certains moments des

lecteurs  « participatifs »  envahis  par  les  sentiments  ressentis.  Par  contre,  les  lecteurs

« participatifs » adoptent parfois une lecture distanciée par la nécessité qui leur est imposée

d’accomplir une tâche ou par leur envie d’approfondir leur compréhension du roman.   

Nous avons croisé deux types de données concernant notre deuxième roman lu Depuis ta

mort  d’Andriat  – l’attitude lectrice des élèves  et  l’identification  aux personnages ou leur
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jugement – et nous avons établi les constatations suivantes. Premièrement, les élèves belges

de l’enseignement général de l’école Decroly se présentent, en majorité, comme des lecteurs

distanciés.  Comme  nous  l’avons  dit  plus  haut,  ils  posent  un  regard  impartial  sur  les

personnages et sur les évènements. Ils sont discrets dans l’impression de leurs sentiments et

de leurs ressentis.  Ils analysent les situations décrites dans le roman avant d’émettre  leur

jugement. A notre avis, ce phénomène est dû à leur expérience déjà importante de la lecture,

à  leur  capacité  de voir  et  d’interpréter  des  figures  littéraires  employées  par  l’auteur.  En

général,  ce  sont  de  bons  lecteurs  attentifs  à  ce  qu’ils  lisent,  même  si  le  roman  ne  les

passionne pas énormément.

Néanmoins,  même  dans  ce  groupe,  il  y  a  des  exceptions.  Certains  de  ses  membres

n’aiment pas lire et rejettent principalement les romans qui ne les intéressent pas. Dans ce

cas, il n’est pas question d’identification aux personnages. Cela étant, il faut distinguer deux

causes  antinomiques  de  la  lecture  distanciée  chez  les  élèves  belges  de  l’enseignement

général : la bonne compétence dans le domaine littéraire d’une part (qui concerne la grande

majorité de ce groupe) et le rejet à priori du roman proposé d’autre part (qui concerne un tout

petit nombre).

En ce qui concerne l’approche du « va-et-vient dialectique », l’analyse des réponses des

élèves belges de l’école Decroly montre leur oscillation  entre l’implication personnelle dans

le déroulement de l’intrigue et la mise à distance critique par rapport au texte littéraire. Cela

vient naturellement : chez ces élèves, il n’y pas de rupture entre la lecture « ordinaire » et la

lecture « savante » (Dufays, 2010), mais continuum.

Deuxièmement, les élèves belges de l’enseignement technique de qualification de l’école

de  La  Louvière  se  révèlent,  dans  la  plupart  des  cas,  des  lecteurs  participatifs.  Leur

identification aux personnages se base sur leur appréciation globale du roman. Ils sont moins

attentifs aux détails stylistiques du texte. Quelques élèves font exception à cette tendance

générale : ce sont ceux qui ne prennent pas plaisir à lire le roman, et qui ne peuvent dès lors

guère partager les émotions des personnages ni se plonger pleinement dans l’histoire.

Quant aux lycéens roumains, ils se présentent surtout comme des lecteurs participatifs,

mais ils rassemblent deux caractéristiques propres à nos deux groupes belges. D’une part, ils

témoignent  d’une capacité de lire entre les lignes et de deviner les intentions de l’auteur qui

les fait apparaitre comme de bons lecteurs, familiers de l’analyse textuelle. D’autre part, ils

se montrent très expressifs : ils expriment avec beaucoup d’ardeur leurs sentiments, qu’ils
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soient positifs ou négatifs. Ces répondants jugent les personnages en se mettant à leur place,

en vivant avec eux les moments douloureux comme les moments joyeux.

A notre avis, la coutume d’accompagnement prolongé d’une personne endeuillée gravée

dans la mémoire collective des lecteurs roumains influence leur perception et leur réception

de l’œuvre  qui évoque ce sujet. Ils ressentent mieux les états d’âme du héros parce que, dans

leur  entourage,  il  est  obligatoire  de  respecter  et  de  partager  la  douleur  d’autrui.  C’est

probablement pour cette raison que nos répondants roumains s’identifient plus facilement au

personnage endeuillé traversant un moment pénible de sa vie.  

Nous distinguons des lecteurs qui  ne manifestent aucun des trois modes de lecture étudiés

dans ce travail.   Il s’agit de trois lecteurs slovaques et de quatre élèves belges de l’école

technique de La Louvière. D’une part, il est impossible de parler de participation lorsque les

lecteurs n’adhèrent pas  à l’univers de l’auteur et que les valeurs apportées par le roman ne

sont  pas  les  leurs.  D’autre  part,  ces  élèves  ne  montrent  pas  un  niveau  suffisant  de

compétences langagières et ne peuvent pas, dès lors, effectuer une analyse littéraire valable.

Aussi ne pouvons-nous pas dire non plus qu’ils pratiquent une lecture « distanciée ». 

Ayant ainsi atteint nos deux objectifs – diagnostiquer les difficultés de la réception dues à

l’influence de la langue et de la culture maternelles des lecteurs et analyser les différents

modes de réception de l’œuvre littéraire –, nous pouvons à présent confirmer notre première

hypothèse. Nous avons démontré que les élèves d’origines différentes reflètent lors de l’acte

de lecture des idées collectives reçues des générations antérieures en portant un jugement de

valeur envers les personnages, leurs actions et leurs opinions. 

En mettant en avant les critères linguistique et culturel pour distinguer nos publics-cibles,

nous remarquons des divergences caractérisant leur réception qui se révèlent contraires à nos

hypothèses  de  départ.  Nous  songeons  ici  au  fait  que  les  lecteurs  slovaques  et  roumains

auraient pu pratiquer la lecture analytique parce que des apprenants de langue étrangère sont

supposés être plus attentifs aux détails textuels pour arriver à la compréhension du roman lu.

Nous constatons, par contre, que ces deux groupes s’attachent aux personnages, témoignent

de leur compassion ou de leur mécontentement par rapport aux héros. Ces lecteurs pratiquent

donc plutôt une lecture participative en y intégrant des éléments d’analyse. Pourquoi ? 

Nous pensons que les problématiques soulevées dans les romans proposés ne laissent pas

les lecteurs indifférents. La question de la famille brisée et celle du deuil inattendu suscitent

un sentiment d’injustice et des émotions tant positives que négatives. 
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En revanche, les lecteurs belges de l’école Decroly ne sont pas du tout touchés par l’image

de l’adolescent endeuillé. Ils ont préféré prendre leurs distances avec le texte en exprimant

timidement leurs ressentis de temps en temps. Leur réaction, qui semble prévisible, converge

avec notre hypothèse.

En  outre,  la  lecture  distanciée  des  élèves  belges  de  l’école  technique  de  Jumet  nous

surprend. En comparant ces derniers avec ceux de l’école technique de La Louvière (qui,

sans surprise, sont des lecteurs participatifs), nous pensons que les élèves de Jumet ont une

lecture « moralysante ». Celle-ci ne demande pas de se plonger dans la recherche des indices

textuels  pour  la  compréhension.  Ces  lecteurs  oscillent  entre  la  participation  et  la

distanciation, mais leurs analyses de certains passages et l’attention qu’ils portent aux détails

importants  pour  l’interprétation  nous  permettent  de  les  qualifier  de  lecteurs  distanciés.

Pourquoi ?

Leur professeure vise tout d’abord « à faire aimer la littérature par la transmission d’une

passion partagée » (Dufays, 2006 :82). Son témoignage révèle une personne passionnée par

son métier, qui accompagne pas à pas les élèves-lecteurs dans la découverte du roman en

corrigeant  la  compréhension  faussée  et  en  encourageant  l’interprétation  textuelle.  Ses

paroles : « merci de m’avoir poussé à leur faire lire Julie. Le travail était fastidieux, mais le

roman les a bouleversés, comme toujours » – prouvent qu’elle tâche de communiquer son

enthousiasme à ses élèves.

  

1.3  Comment  peut-on  mettre  en  œuvre  un  instrument  médiateur  en

classe de FL1 et FLE/S?

Dans  l’autre  volet  de  notre  étude,  qui  relève  de  la  didactique,  nous  nous  sommes

intéressée à l’instrument médiateur des savoir-faire que les enseignants mettaient en place

lorsqu’ils donnaient à lire à leurs élèves. A la suite de Martin (2008), nous avons considéré

que  le  triangle  pédagogique  (enseignant-enseigné-savoir)  comprenait  un  quatrième  pôle,

celui  de  la  méta-communication.  Celle-ci  inclut  des  médiations  des  savoirs  diverses,

complexes et multilatérales. Il nous est apparu que, pour que le transfert des savoirs se passe

dans des conditions optimales pour l’apprenant, l’enseignant doit se munir d’un instrument

« adapté et pertinent pour une classe d’actions et de situations » (Martin, 2003 : 197). Cet

instrument  permet  à l’élève de saisir  l’objectif  et l’intérêt  de la situation d’apprentissage.
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Grâce  à  lui,  le  jeune lecteur  s’approprie  plus  facilement  les  informations  qu’il  trouve et

construit ainsi ses propres connaissances.  

Nous avons croisé les points de vue de Béguin, de Rabardel (2008) et de Martin (2003) et

appliqué  leur  modèle  du  processus  d’enseignement-apprentissage  à  notre  domaine

d’enseignement,  à  savoir  la  lecture  de  l’œuvre  littéraire  dans  un  contexte  scolaire

multiculturel. Nous concevons donc l’exercice de lecture dans notre expérimentation comme

une activité médiatisée par des instruments – échanges oraux en classe, questionnaire après la

lecture,  carnet de pauses réflexives.  Concrètement,  ce dernier  instrument  nous est  apparu

comme un principe actif de la médiation pragmatique qui se déploie en deux temps lors de

l’activité de la lecture. D’abord, le carnet de pauses réflexives reflète les idées des élèves

alimentées par les représentations mentales et par la compréhension textuelle extériorisées

par les échanges oraux en classe. Ensuite, les lecteurs livrent leurs réponses qui interprètent

le roman par l’intermédiaire du questionnaire après la lecture.  

Par  l’analyse  des  carnets  de  pauses  réflexives  et  les  questionnaires  remplis  par  les

apprenants,  nous  avons  pu  constater  que  les  instruments  élaborés  et  appliqués  par  le

professeur à chaque étape du processus de la médiation des savoirs (épistémique, heuristique,

pragmatique)  aidaient  les  élèves-lecteurs  à  acquérir  une  autonomie  dans  la  lecture,  à

condition qu’ils prennent conscience de l'utilité du dispositif proposé.

1.4  Quel  est  l’impact  des  pratiques  enseignantes sur  la  réception du

roman par les élèves ?

Notre dernier objectif, qui était d’observer, dans un processus de communication, l’impact

des méthodes d’enseignement de la lecture sur la réception et la perception des romans par

les élèves, nous semble également avoir été atteint. Nous avons expérimenté les instruments

de médiation dans cinq classes, avec 62 élèves au total. Les résultats obtenus nous semblent

satisfaisants. Nous avons pu en effet valider nos interfaces du point de vue de leur utilisation,

voir que les observables recueillis étaient représentatifs des connaissances des élèves et qu’ils

étaient suffisamment riches et fiables pour permettre un diagnostic. Nous avons constaté des

corrélations  entre  les  méthodes  utilisées  par  les  enseignantes  interrogées  et  le  niveau de

compréhension et la manière d’interpréter le roman lu par les élèves.
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Nous avons considéré  l’enseignante de l’école technique de Jumet comme une lectrice

avide,  qui met  tout en œuvre pour transmettre  sa passion aux élèves.  Ces derniers ne se

présentent pas comme des experts de la lecture analytique mais ils lisent, comprennent et

interprètent intuitivement en se laissant guider par leurs premières impressions. En travaillant

avec une classe faible en lecture, cette professeure met de côté l’apprentissage des techniques

d’analyse  littéraire.  Elle  axe  l’enseignement  de  la  lecture  sur  le  développement  du  gout

littéraire et sur la réception émotionnelle du roman. 

A  partir  de  ces  résultats,  il  nous  semble  utile  de  préconiser  une  mise  en  place  de

l’enseignement de la lecture analytique par l’intermédiaire du carnet de pauses réflexives

comme instrument médiateur. Il nous semble en effet possible que, présenté en tant qu’outil

d’apprentissage (et non pas comme moyen d’expression des ressentis), celui-ci  s’avérera très

efficace pour les lecteurs faibles en analyse littéraire.  

Par  contre,  suite  à  notre  analyse  des  pratiques  méthodologiques  déclarées  par  les

enseignantes, nous pensons que la professeure de l’école Decroly et sa collègue de l’école

technique de La Louvière sont des enseignantes qui mettent beaucoup de volonté à enseigner

les techniques d’analyse textuelle. Néanmoins, les résultats de leurs élèves ne sont pas les

mêmes. Dans le premier cas (école Decroly),  la critique du texte est plus accentuée. Elle

porte souvent sur les œuvres classiques et s’accompagne d’un travail écrit. Dans le deuxième

cas (école technique de La Louvière), l’analyse textuelle, stylistique, référentielle des romans

de jeunesse, le plus souvent, se fait oralement et les élèves ne sont pas habitués à exprimer

leur compréhension du texte par écrit. 

Ainsi, en comparant ces deux classes, nous avons vu que la compréhension-interprétation

du  roman  par  les  élèves  de  l’école  technique  de  La  Louvière  parait  plus  floue,  moins

explicite. Quant aux élèves de l’école Decroly,  ils ont accompli un travail d’interprétation

textuelle de bon niveau, bien qu’ils n’aient pas beaucoup apprécié le roman proposé. Dans ce

cas, nous remarquons que cette enseignante consacre beaucoup de temps à l’apprentissage de

l’analyse littéraire, ce qui s’avère très efficace dans ce contexte. Il nous semble, par ailleurs,

que  le  glissement  vers  le  côté  rationnel  de  la  lecture  nuit  quelque  peu  à  la  réception

émotionnelle du roman.   

Les professeures roumaine et slovaque axent, à notre avis, leur enseignement de la lecture

littéraire sur l’évolution psychologique des personnages. Leur but est d’apprendre aux élèves
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d’exprimer leur attitude critique par rapport au roman, d’expliquer les comportements des

personnages, de justifier leurs opinions.  

A travers l’analyse des travaux de leurs élèves, nous avons remarqué que des obstacles

lexico-grammaticaux se font ressentir même chez les apprenants qualifiés de bons lecteurs.

Pour cette raison, les enseignantes aspirent à apprendre à leurs élèves des techniques qui leur

permettraient  de  dépasser  leurs  difficultés  langagières.  En  revanche,  les  professeures

roumaine et slovaque ont tendance à négliger l’enseignement de la lecture analytique des

œuvres. Dès lors, les interprétations des élèves portent généralement sur l’explication des

comportements  des  personnages  et  sur  leurs  sentiments.  Les  copies  de  ces  lecteurs  ne

comportent presque pas d’éléments d’analyse purement littéraire. 

Afin d’y remédier, nous voudrions préconiser d’intégrer le carnet de pauses réflexives en

tant  qu’instrument  d’apprentissage  de  la  lecture  analytique  sur  le  terrain.  Comme  nous

l’avons dit ci-dessus, il nous semblerait efficace dans les groupes de faibles lecteurs. Il serait

peut-être également utile pour les lecteurs en langue étrangère. Dans les deux cas, le carnet

de pauses réflexives aiderait à surmonter des obstacles langagiers, à appliquer les techniques

d’analyse littéraire et, en même temps, à exprimer les émotions provoquées par le roman. 

L’intérêt de notre recherche est d’autant plus élevé qu’elle se trouve à cheval entre deux

champs didactiques : celui du français langue première et celui du français langue étrangère.

L’analyse des données que nous avons effectuée prouve que les lecteurs de faible niveau en

langue première et les lecteurs en langue étrangère ont des difficultés de compréhension-

interprétation  similaires.  Dès  lors,  l’utilisation  du  même  instrument  méthodologique  (le

carnet  de  pauses  réflexives)  pourrait  peut-être  s’avérer  efficace  dans  les  deux  contextes

différents. 

En  guise  de  conclusion  sur  les  résultats  de  cette  recherche,  nous  dirons  que  notre

deuxième hypothèse se confirme également. Les deux objectifs atteints  au terme de notre

volet didactique nous aident à affirmer que des attitudes ou des pratiques de l’enseignant

accompagnées d’un instrument médiateur des savoirs permettent aux élèves d’exprimer plus

facilement leurs jugements de valeur et leurs manières de percevoir et d’interpréter le texte

littéraire.
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Il est possible, dès lors, d’envisager dans des recherches ultérieures l’expérimentation des

instruments médiateurs  en tant que moyen d’enseignement de la lecture contrairement  au

moyen de réception de l’œuvre littéraire comme nous l’avons fait dans cette étude.

2. Limites de la recherche

   

Dans cette étude, nous avons fait le choix d’analyser différents modes de réception de

l’œuvre littéraire  en fonction  de la  culture  d’origine  des  lecteurs.  Le but  que nous nous

sommes fixé a nécessité une analyse  minutieuse des déclarations des élèves-lecteurs. Il est

possible  que  cette  analyse  fut  quelque  peu  fastidieuse,  mais  la  lecture  est  une  activité

tellement multilatérale, plurifonctionnelle et subjective que nous nous sommes sentie obligée

de prendre en compte une diversité de ses aspects. De plus, la subjectivité de cette activité

amène  beaucoup  de  variables,  ce  qui  rend  difficile  la  classification  des  données  et

l’établissement de corrélations entre elles.

Par ailleurs, l’analyse didactique des lectures des élèves et des choix de leurs professeurs

nous  a  paru  précieuse.  Rechercher  les  méthodes  dont  les  professeurs  se  servent,  établir

pourquoi  et  comment  ils  les  utilisent,  rendre  explicites  et  cohérentes  les  pratiques

enseignantes nous a permis, en mobilisant des axes théoriques, de contribuer à l’efficacité

des  dispositifs  pédagogiques  pour  faire  des  propositions  didactiques  concrètes.   Nous

sommes cependant consciente que, sur le plan empirique, il reste beaucoup de chemin à faire.

Il est nécessaire d’attester par des moyens objectifs la validité des méthodes proposées, de

voir leur efficacité sur le long terme et d’expliciter les mécanismes qui y participent. 

Cela dit, consciente des limites de notre étude, nous avons consacré beaucoup de temps et

d’énergie à l’analyse des travaux existants afin de rechercher des ressemblances et d’établir

des comparaisons qui nous ont paru significatives. Ce faisant, notre travail se situe en amont

de la pédagogie. Il conditionne l’action didactique puisque, par cette étude, nous suggérons

de tenir compte de l’utilité des instruments médiateurs comme une des conditions essentielles

à  la  réorganisation  des  connaissances  et  au  développement  des  compétences  pour

l’acquisition des savoir-faire de la lecture.
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3. Perspectives 

Le principal apport de recherche qui nous apparait à l'issue de cette thèse concerne le lien

établi entre des modèles théoriques qui n’avaient pas encore été croisés jusqu’à présent. Le

nouveau modèle du losange pédagogique transformé par nos soins à partir des schémas de

Martin (2003), de Béguine et Rabardel (2000) et de Le Moigne (2005a) accorde une place à

part entière à l’instrument médiateur dans la situation pédagogique et valorise l’apprenant en

soulignant sa participation active dans la construction de ses connaissances. Le « déclic » de

l’élaboration de cette modélisation est venu du rapprochement que nous avons établi entre le

modèle  des  situations  d’activités  instrumentées  de  Rabardel  (1985),  le  modèle  de  la

(méta)communication de Martin (2003), les compétences incorporés de Leplat (1995) et les

trois concepts didactiques de Le Moigne (2005a). Ce rapprochement s’est précisé quand nous

avons  constaté  que  les  processus  d’instrumentalisation  décrits  par  ces  auteurs  facilitent

l’accès  à  la  lecture  comme  activité  cérébrale  inaccessible  au  chercheur  sans  donner,

néanmoins, la certitude de l’avoir atteint.

En même temps, les instruments méthodologiques  donnent aux professeurs des moyens

pour enseigner les principes de la lecture littéraire. Ils permettent aux élèves d’entamer leur

lecture de manière plus fine et attentive. Tous les modèles décrits et leurs impacts sur les

acteurs du processus d’enseignement-apprentissage nous amènent à mobiliser  un nouveau

modèle, celui du losange pédagogique (voir figure 3, section 2.3.2, partie II).

Au-delà des perspectives  théoriques  ouvertes par une recherche,  on peut  juger de son

intérêt par le critère de la transférabilité des modèles élaborés sur le terrain. Dans le futur,

nous espérons qu’il nous sera possible d’obse+rver le fonctionnement des modèles construits

et l’application des concepts forgés dans des conditions plus strictes. La comparaison de la

réception d’une œuvre littéraire, d’une part, à l’aide d’un instrument médiateur élaboré et,

d’autre part, sans ce dernier, pourrait montrer si les technologies de la (méta)communication

adaptées  par  les  enseignants  fournissent  aux  apprenants  un  dispositif  cohérent  d’auto-

enseignement accompagné.

Ainsi, les professeurs obtiennent les moyens pour développer le gout à la lecture chez les

élèves et pour donner du sens aux enseignements qu’ils dispensent. Les élèves, quant à eux,

reçoivent les outils pour un apprentissage réfléchi… car apprendre sans penser serait une

grave erreur, tout aussi néfaste que serait le fait de penser sans apprendre.
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Annexes

Annexe 1

Quatrième de couverture du roman Julie de Benoît Coppée
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Annexe 2

Carnet de pauses réflexives du roman Julie de Benoît Coppée

Votre nom_______________________________

De quoi s'agit-il ?

Réaliser un carnet de pauses réflexives vous permet trois démarches: 

1. prendre conscience de la manière dont vous lisez; 

2. réagir à ce que vous lisez avec vos émotions; 

3. lire mieux, c'est-à-dire comprendre, interpréter et apprécier un livre. 

Le Carnet de pauses réflexives est un document que vous rédigez au fil de la lecture en

vous interrompant plusieurs fois pour :

• faire le point, 

• noter des éléments qui semblent importants : noms de personnage, indices, 

• établir des hypothèses quant à la suite, 

• exprimer  des  réactions  personnelles  :  émotions,  impressions,  idées  que  l'oeuvre

suscite en vous, 

• établir des relations avec d'autres oeuvres, 

• poser des questions,

• noter l'une ou l'autre phrase cueillie au fil de la lecture.

Pour  vous  aider,  nous proposons de  répondre  aux questions  suivantes  au  cours  de  la

lecture de chaque chapitre.

chapitre I

Quelles informations avez-vous tirées du premier  chapitre ?

Quels sentiments éprouvez-vous par rapport à cette femme ?

Quelles questions vous posez-vous ?

Quels stéréotypes trouvez-vous dans le texte ? (Les stéréotypes ce sont des expressions

figées, usées, ils sont « très généraux, très stables et massivement répandus dans la mémoire

collective ») 

Quels effets vous produisent-ils pendant  la lecture ?
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chapitre II

Quelles relations existent entre Mme Liennac et Tim ?

Trouvez les stéréotypes qui décrivent les personnages. 

Quelles nouvelles informations trouvez-vous dans le deuxième chapitre ?

Quelles questions vous posez-vous ?

Y a-t-il des mots que vous ne comprenez pas ?

Est-ce que le début du roman vous plaît ?

chapitre III

D’après vous, qui est cet homme inconnu ?

Quels sentiments ressentez-vous en lisant le dialogue entre cette femme et son mari ?

Qu’est-ce que vous pensez de ces lettres anonymes ?

Qu’est-ce que vous n’aimez pas dans cette histoire ?

Qu’est-ce que vous ne comprenez pas dans le texte ?

chapitre IV

Est-ce que vous partagez le sentiment d’inquiétude et de tristesse de cette femme ?

Si vous étiez à sa place, comment réagiriez-vous aux lettres anonymes ?

Que ressentiriez-vous dans la même situation ?

Notez  une  phrase  que  vous  trouvez  belle,  poétique,  drôle  ou  un  court  extrait  et

commentez-le.

chapitre V

Trouvez les stéréotypes dans le texte. Quel rôle jouent-ils ?

Pourquoi Julie a-t-elle répondu aux lettres ?

Quelles questions vous posez-vous sur le comportement de Julie ?

Pourquoi propose-t-elle le rendez-vous ?

chapitre VI

Quel sens a l’épisode du billard ?

Quels sentiments les lettres de Julie portent-elles ?

Quel sens l’auteur met-il dans le fait de la mue ?

Quel portrait psychologique de Lucas pouvez-vous décrire ?

chapitre VII

Comparez l’attitude de Tim et de Lucas envers Julie.

Reste-t-il quelque chose d’incompréhensible pour vous ?
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Qu’est-ce que vous n’aimez pas ?

Notez  une  phrase  que  vous  trouvez  belle,  poétique,  drôle  ou  un  court  extrait  et

commentez-le.

chapitre VIII

Qu’est-ce que vous pensez de la réaction de Julie sur la trouvaille des lettres par Tim ? 

Qu’est-ce que signifie dans le texte l’évocation de la mouche sur le carreau ?

Expliquez les stéréotypes trouvés dans le texte.

Même  après la découverte des lettres, Julie continue à écrire à Lucas. Pourquoi ?

chapitre IX

Quels sont les stéréotypes qui aident à comprendre l’état d’âme de Tim après la lecture de

la lettre de Lucas ?

Quels sentiments l’envahissent ?

A votre avis, comment Tim va-t-il réagir ?

Qu’est-ce qui vous plaît dans l’histoire ?

chapitre X

Comment comprenez-vous la haine de Tim et sa démarche de téléphoner à Lucas ?

Décrivez le monde de Julie.

Quelles questions vous posez-vous en lisant la lettre de Lucas? 

Qu’est-ce qui est caché derrière les mots laissés par Pierre pour son père ?

chapitre XI

Quelles questions vous viennent à l’esprit ?

Comment ressentez-vous l’état d’âme de Julie ?

Comment comprenez-vous l’évolution des relations entre Tim et Lucas ?

Appréciez-vous le comportement  de l’infirmière ?

chapitre XII

Quelle  information  implicite  (cachée)  est  relevée  dans  le  dialogue  de  Tim  avec  ses

enfants?

Quel épisode vous échappe?

Qu’est-ce qui vous ne plait pas ?

Notez  une  phrase  que  vous  trouvez  belle,  poétique,  drôle  ou  un  court  extrait  et

commentez-le.
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chapitre XIII

Pourquoi Julie s’est-elle mise en colère ?

Comment comprenez-vous sa colère ?

Quelles questions vous posez-vous sur le comportement de la bénévole ? 

chapitre XIV

Qu’est-ce que Tim a lu dans les yeux de Julie ?

Quels stéréotypes trouvez-vous dans le texte ?

Appréciez-vous la démarche de Lucas ?

chapitre XV

Qu’est-ce qui a provoqué la confidence de Lucas ?

Quels sentiments éprouvez-vous ?

Quelles questions vous viennent à l’esprit ?

Notez  une  phrase  que  vous  trouvez  belle,  poétique,  drôle  ou  un  court  extrait  et

commentez-le.

chapitre XVI

Quels sont les stéréotypes qui décrivent le comportement de Tim ?

Imaginez la suite de l’histoire en quelques mots.

Qu’est-ce que vous n’aimez pas dans le roman ? 

Qu’est-ce que vous voudriez changer ?

chapitre XVII

Quelle importance a l’épisode de l’enfance de Julie ?

Quelles questions vous posez-vous à propos de cette promenade nocturne ?

Quels sentiments les deux personnages partagent-ils ?

chapitre XVIII

Qu’est-ce que ressentez-vous en lisant la résurrection de Julie ?

Comment  comprenez-vous ce fait-là? 

Quelles questions vous viennent à l’esprit ?

chapitre XIX

Partagez-vous les sentiments de Julie ?

Qu’est-ce que vous en pensez ?

Notez  une  phrase  que  vous  trouvez  belle,  poétique,  drôle  ou  un  court  extrait  et

commentez-le.
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chapitre XX

Comment comprenez-vous la lettre de Julie ?

Expliquez sa décision.

Avec quels stéréotypes l’auteur joue-t-il ?

chapitre XXI

Que ressentez-vous en lisant la dernière lettre de Lucas ?

Quelles sont les questions qui vous viennent à l’esprit ?

Notez  une  phrase  que  vous  trouvez  belle,  poétique,  drôle  ou  un  court  extrait  et

commentez-le.

chapitre XXII

Que signifie l’achat de la nouvelle voiture ?

Comment comprenez-vous l’attitude de Julie ?

Continuez l’histoire.

                                                                              

Merci pour votre collaboration.
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Annexe 3

QUESTIONNAIRE après la lecture du roman Julie de Benoît Coppée

votre nom_____________________________

1. Quel âge avez-vous ?

2. Quelle est votre langue maternelle ?

3. Où avez-vous appris le français comme langue étrangère ? 

             Pendant combien de temps ?

4. Avez-vous aimé l’histoire ? Pourquoi ? 

5. Le livre évoque-t-il des faits en rapport avec votre propre vie ? 

6. Partagez-vous les valeurs qui y sont proposées ou combattues ? 

7. Est-ce que l’histoire vous fait penser à quelque chose dans votre vie ?

8. Quelles émotions ressentez-vous en lisant ? : plaisir,  déplaisir  ? joie, peur, colère,

tristesse ? 

9. A quelle vitesse avez-vous lu le roman ?

10. Avez-vous modifié la façon habituelle de lire pour ce livre-ci? 

11. Où lisiez-vous ? Quand ? Durant combien de temps ? Préfériez-vous être seul ou en

compagnie? Dans le silence ? 

12. A quel personnage avez-vous tendance à vous identifier? à vous opposer ? 

13. Ce livre vous fait-il  penser  à  une autre  œuvre :  roman,  théâtre,  peinture,  cinéma,

chanson ?… 

14. Combien de mots inconnus avez-vous rencontré dans le texte ?

15. Avez-vous trouvé le roman difficile à lire ?

16. Voyant le mot inconnu, avez-vous consulté le dictionnaire ou bien avez-vous deviné

le sens d’après le contexte ?

17.  «  La  vie  est  touchante,  parfois.  Elle  hurle  »  (p.133).  Comment  pouvez-vous

commenter cette expression ?

18. Entre le début et la fin du roman Tim, Julie et Lucas ont-ils progressé ?

19. Comment Lucas influence-t-il les relations entre Julie et Tim ?

20. Quelle situation du roman voudriez-vous partager ?

21. Que pensez-vous des relations de Julie et de Lucas ?

22. Ont-ils commis des erreurs, ayant manifesté leur amour ?

23. Comment l’attitude de Tim envers Julie évolue-t-elle ?
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24. Pourquoi le roman parle-t-il de la vie intime amoureuse des personnages ?

25. Y a-t-il  un moment dans le roman où Julie et Lucas sont heureux ? Si oui, quand ?

26. Pourquoi Julie a-t-elle refusé l’amour de Lucas ?

27.  Julie et Lucas auraient-ils pu rester ensemble ?

28.  Pour  quel personnage l’auteur prend-il la position ?

29.  Comment la vie du couple de Tim et Julie a-t-elle évolué depuis l’apparition 

de Lucas ?

30. Pourquoi Tim prend-il ce contact avec Lucas après l’accident de Julie ?

31. Comment imaginez-vous la vie future du couple de Tim et Julie ?

32. Pour Lucas, qu’est-ce que  c’est le bonheur ?

33. Comment imaginez-vous la vie future de Lucas ?

Merci pour votre collaboration !
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Annexe 4

Carnet de pauses réflexives d’Alica (étudiante slovaque)

Chapitre 1

1. Quelles informations avez-vous tirées du premier  chapitre ?

La vie quotidienne d'une femme est brusquement perturbée par une lettre dans l’enveloppe

orange dont la couleur  renforce l'effet  de cette  perturbation.  La lettre  a été écrite  par un

homme inconnu, dont on ne sait rien sauf qu'il admire Julie.

Julie est surprise et elle a peur de cet inconnu. Les soucis quotidiens lui font oublier cette

lettre et elle s'en rappelle au soir quand son mari demande des nouvelles. Julie ne lui dit rien.

2. Quels sentiments éprouvez-vous par rapport à cette femme ?

Je ne ressens pas trop de sentiments, j'ai juste l'impression que la vie de cette femme va

changer. Cette lettre est une surprise inattendue qui peut signifier le début de quelque chose.

3. Quelles questions vous posez-vous ?

Je me demande comment cet homme a trouvé l'adresse de Julie, si c'est un obsédé dont

elle ne va jamais se débarrasser ou si c'est vraiment un type qui n'est qu'amoureux. Je suis

curieuse de ce qui va se passer et comment Julie va réagir.

4.  Quels  stéréotypes  trouvez-vous  dans  le  texte  ?  (Les  stéréotypes  ce  sont  des

expressions figées, usées, ils sont « très généraux, très stables et massivement répandus

dans la mémoire collective ») 

 «Rien de spécial », « allons », « dépêchez-vous»

5. Quels effets vous produisent-ils pendant  la lecture ?

Ils m’évoquent la vie quotidienne où rien de spécial ne se passe. Les jours dont on ne

prend pas la conscience qu'ils sont passés. Un jour typique où nous nous dépêchons pour

remplir nos obligations. 

Chapitre 2

1. Quelles relations existent entre Mme Liennac et Tim ?

Ils sont mariés et ils ont deux enfants.

2. Trouvez les stéréotypes qui décrivent les personnages. 

«je suis pressé »! « salut », « un ramasse-poussière », «je sais », « c'est déjà ça »

3. Quelles nouvelles informations trouvez-vous dans le deuxième chapitre ?

275



Cet homme inconnu a deux enfants et il a le chat de bois sur sa cheminée, il y avait la

tempête pendant la nuit, Julie commence à croire qu'elle est vraiment belle et elle essaie les

vêtements serrés lesquels elle ne porte presque plus. Elle a mis la deuxième lettre dans un

gros dictionnaire et elle a acheté le chat de bois, identique à celui d'inconnu, en plus elle

pense que son mari commence à la soupçonner.

4. Quelles questions vous posez-vous ?

Je me questionne si elle va trouver une cachette plus sûre, si elle va apprécier le fait que

quelqu'un l'admire, si Tim va trouver les lettres...

5. Y a-t-il des mots que vous ne comprenez pas ?

Oui, mais je ne fais la traduction de tous, je comprends leur sens.

6. Est-ce que le début du roman vous plait ?

Le début du roman a l'air d'une romance typique, laquelle je n’apprécie pas trop.

CHAPITRE 3

1. D’après vous, qui est cet homme inconnu ?

Quelqu'un soit fou, soit amoureux.

2.  Quels  sentiments  ressentez-vous en lisant le  dialogue entre cette  femme et  son

mari?

Je  suis  légèrement  fâchée,  je  ne  comprends  pas  comment  elle  peut  tolérer  son

comportement

3. Qu’est-ce que vous pensez de ces lettres anonymes ?

Les lettres sont bizarres, mystérieuses et elles rafraîchissent la vie de Julie.

4. Qu’est-ce que vous n’aimez pas dans cette histoire ?

D'après moi, il est fou de tomber amoureux de quelqu’un qu'on rencontre souvent mais à

qui on n’a jamais parlé.

5. Qu’est-ce que vous ne comprenez pas dans le texte ?

Je ne comprends pas un mot ou deux.

Chapitre 4

1. Est-ce que vous partagez le sentiment d’inquiétude et de tristesse de cette femme ?

Un peu. 

2. Si vous étiez à sa place, comment réagiriez-vous aux lettres anonymes ?
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J'essayerais de deviner qui est cet inconnu ou j'ignorerais les lettres. 

3. Que ressentiriez-vous dans la même situation ?

Je serais confuse mais curieuse.

4. Notez une phrase que vous trouvez belle, poétique, drôle ou un court extrait et

commentez-le.

 «Subtile alliance de métal et de soie. » C'est une façon intéressante de décrire un homme.

CHAPITRE 5

1. Trouvez les stéréotypes dans le texte. Quel rôle jouent-ils ?

 « qui sait», « banal », « ne te vexe pas», « tu peux m 'expliquer? », « que veux-tu? », «

excuse-moi », ... Ils décrivent la vie ennuyante de Julie, le stéréotype, la relation entre elle et

Tim qui n'est plus comme avant, manque de compréhension entre eux....

2. Pourquoi Julie a-t-elle répondu aux lettres ?

Elle se sentait seule, pas aimée, comme elle était une évidence, rien de spécial. Lucas, lui,

a donné par ses lettres un sentiment d'être belle, importante, donc ce n'était pas une surprise

qu'elle a répondu.

3. Quelles questions vous posez-vous sur le comportement de Julie ?

Dans ce cas-là, je ne me pose pas de questions.

4. Pourquoi propose-t-elle le rendez-vous ?

Elle veut rencontrer cet homme mystérieux qui la juge belle, qui lui fait des compliments,

qui ne se comporte pas comme Tim.

Chapitre 6

1. Quel sens a l’épisode du billard ?

La vie de Julie et Lucas, leur relation, leur amour, c’est, à mon avis, la boule rouge qu’elle

observe. La queue blanche, c’est Lucas, une perturbation de leur relation qui semble si petite

face à la grande boule, la relation entre Julie et Tim, mais comme cette queue qui semble si

petite  peut  faire  bouger  la  boule,  Lucas  peut  perturber  leur  relation,  le  moment  où Julie

décide de le rencontrer.

2. Quels sentiments les lettres de Julie portent-elles ?

La solitude, 1'hésitation, l'aspiration de plus en plus grande de rencontrer Lucas, la peur, le

doute, le sentiment d'être perdu, négligé, personne ne la comprend, ... '
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3. Quel sens l’auteur met-il dans le fait de la mue ?

La mue symbolise la métamorphose qui change le corps et aussi l'âme. La mue qui fait

changer Julie en une femme qui se sent belle, aimée, qui quitte la chrysalide qui la faisait

moche. 

4. Quel portrait psychologique de Lucas pouvez-vous décrire ?

Lucas l'adore, Julie, il pense qu'elle est d'une sorte magique, il attend avec patience sa

réaction, il ne la force pas à la rencontre. Il est réceptif, plutôt calme, amoureux de Julie, il se

sent seul ...

Chapitre 7

1. Comparez l’attitude de Tim et de Lucas envers Julie.

Tim n'essaie pas de la comprendre, ne s'intéresse pas à ses sentiments comme Lucas, il ne

remarque pas les petites choses qui sont importantes pour Julie, par exemple,  le manteau

trouvé  beau  par  Lucas,  mais  Tim le  néglige  même  s'il  a  vu  1'effort  qu'elle  a  mis  à  sa

production.

2. Reste-t-il quelque chose d’incompréhensible pour vous ?

Je ne pense pas.

3. Qu’est-ce que vous n’aimez pas ?

Je n'ai pas d'objections pour cette partie-là.

4 Notez une phrase que vous trouvez belle, poétique, drôle ou un court extrait  et

commentez-le.

«Le manteau attendait sagement de vivre ». Le temps entre la production et la première

fois qu'on porte le manteau décrit par une périphrase intéressante.

Chapitre 8

1. Qu’est-ce que vous pensez de la réaction de Julie sur la trouvaille des lettres par

Tim ? 

Elle a montré à Tim qu'elle cachait quelque chose par sa réaction un peu exagérée qui a

attiré l'attention de Tim. En plus, Tim la traite comme quelqu'un d’inférieur, comme le fait

d'être son épouse lui permet tout, qu'il puisse voir n'importe quoi qu'il veut, elle en a marre,

donc elle se fâche.

2. Qu’est-ce que signifie dans le texte l’évocation de la mouche sur le carreau ?
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 « Mouche sur le carreau », je pense que ça signifie le comportement de Julie qui essaie de

s'enfuir comme la mouche pour qu'elle ne soit pas captée ou tuée. Julie ne veut pas laisser

Tim de découvrir les lettres et de déterminer  qu’elle s'échange des lettres avec Lucas. C’est

pour ça qu'elle essaie de partir le plus tôt possible.

3. Expliquez les stéréotypes trouvés dans le texte.

 «...ont changé de place ou quoi ? », «je t’interdis », « j'arrive », « ce sont mes affaires »,

«qu'est-ce qui te prend?», «j'ai  le droit  de comprendre »,  « mais tu es ma femme », «je

voudrais que tu m'explique », «je m'en fous », «c'est moi qui m'en vais» : ils pourraient

expliquer la supériorité de Tim qui a, d'après lui, le droit de savoir tout de sa femme et Julie

ne  peut  plus  le  supporter.  Le  fait  de  partir  «  c’est  moi  qui  m'en  vais  »  peut  signifier

1'inclination de Julie à quitter sa famille pour Lucas. En plus, ce sont les lettres de Lucas qui

ont provoqué cette situation.

4. Même  après la découverte des lettres, Julie continue à écrire à Lucas. Pourquoi ?

Je pense qu’elle devient de plus en plus impatiente de le voir. II lui a donné l'impression

d'être différent de Tim et elle devient peu à peu attirée par lui. Le comportement de Julie

signifie que même si elle ne l'aimait pas au début, maintenant elle est si amoureuse de lui

qu’elle ne s'intéresse plus à Tim qui la soupçonne.

 

Chapitre 9

1. Quels sont les stéréotypes qui aident à comprendre l’état d’âme de Tim après la

lecture de la lettre de Lucas ?

 «Un flux d’ammoniac lui parcourut les artères» : il est tourmenté par la grosse colère qui

le domine, il ressent la fureur, il est choqué, il ne pense qu'à cette lettre qui fait disparaître le

monde autour de lui. 

« La dérive des terres ». Il a l’impression que la Terre bouge.

« La douleur qui s’ouvre vers le néant». La douleur de Tim qui devient de plus en plus

grande

2. Quels sentiments l’envahissent ?

La colère, 1'étonnement

3. A votre avis, comment Tim va-t-il réagir ?

Il sera furieux et il va contacter Lucas.

4. Qu’est-ce qui vous plaît dans l’histoire ?
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La façon dont l’auteur décrit comment réagit Tim après avoir lu la lettre

Chapitre 10

1. Comment comprenez-vous la haine de Tim et sa démarche de téléphoner à Lucas?

Tim est fâché, il veut que Lucas meure, la haine le contrôle, il décide de lui téléphoner

pour savoir qui est cet homme.

2. Décrivez le monde de Julie.

Elle est inconsciente, ne se rend pas compte d’elle-même, elle a du mal à percevoir ce qui

se passe autour d’elle. 

3. Quelles questions vous posez-vous en lisant la lettre de Lucas? 

S’il pense vraiment qu'il est responsable de ce qui s’est passé.

 4. Qu’est-ce qui est caché derrière les mots laissés par Pierre pour son père ?

La peur que maman ne revienne jamais.

Chapitre 11

1. Quelles questions vous viennent à l’esprit ?

Comment il est possible que les deux hommes, supposés à se détester, puissent finalement

s'entraider ?

2. Comment ressentez-vous l’état d’âme de Julie ?

Qu'elle commence petit à petit de percevoir ce qu'il se passe, qu’elle revient doucement

dans la vie.

3. Comment comprenez-vous l’évolution des relations entre Tim et Lucas ?

Comme leur amour pour Julie est plus fort que la haine qu'ils ressentiraient normalement.

Ils se sont rapprochés. 

4. Appréciez-vous le comportement  de l’infirmière ?

C’est très gentil de sa part.

Chapitre 12

1. Quelle information implicite (cachée) est relevée dans le dialogue de Tim avec ses

enfants ?
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Tim essaie de leur expliquer 1'état de Julie et les changements que son état va apporter

dans la famille et que le fait, qu'il faut l’aider, est rien en comparaison avec le fait qu'elle est

consciente et qu'elle vit.

2. Quel épisode vous échappe?

Aucune.

3. Qu’est-ce qui vous ne plaît pas ?

Je n'ai pas d’objections pour ce chapitre-là.

4. Notez une phrase que vous trouvez belle, poétique, drôle ou un court extrait et

commentez-le.

 «Elle parle avec ses yeux». Une façon intéressante d’expliquer la communication avec

Julie.

Chapitre 13

1. Pourquoi Julie s’est-elle mise en colère ?

Parce que la bénévole ne s'intéresse pas à ce qui aide Julie mais elle force Julie à écouter

quelque chose sans demander si Julie l'apprécie ou pas. En plus, elle la questionne sur ce

qu’elle pense de ce qu’elle vient de lire même que Julie ne peut pas parler.

2. Comment comprenez-vous sa colère ?

Son esprit revient et Julie commence à se comporter comme avant. La haine est un signe

qu'elle devient cette Julie qu'elle était avant l'accident.

3. Quelles questions vous posez-vous sur le comportement de la bénévole ? 

Comment peut-elle être si aveugle?

Chapitre 14

1. Qu’est-ce que Tim a lu dans les yeux de Julie ?

Il a appris que Julie n'avait pas apprécié le travail de la bénévole.

2. Quels stéréotypes trouvez-vous dans le texte ?

 «Ouvre les yeux », « tu es belle », « que faites-vous? », « il est tard» 

3. Appréciez-vous la démarche de Lucas ?

Oui, c’est incroyable ce qu'il fait pour elle

Chapitre 15

1. Qu’est-ce qui a provoqué la confidence de Lucas ?

Le fait que Julie n’est pas contre.

281



2. Quels sentiments éprouvez-vous ?

Que c'est, d'un côté, intéressant, mais de 1 'autre, bizarre.

3. Quelles questions vous viennent à l’esprit ?

Comment Lucas peut 1'aimer si fortement sans la connaître profondément?

En plus, maintenant quand elle n’est plus si belle qu'avant, la qualité appréciée par Lucas,

il l'aime toujours?

4. Notez une phrase que vous trouvez belle, poétique, drôle ou un court extrait et

commentez-le.

 «C'était  l'amour d'un homme pour une femme dont le corps ne compte plus ».  Cette

phrase décrit un caractère incroyable de Lucas et son amour fort pour Julie.

CHAPITRE 16

1. Quels sont les stéréotypes qui décrivent le comportement de Tim ?

 «Tim était parvenu à comprimer une petite heure de liberté », « la visite qu'il rendait tous

les jours à Julie », « je suis un peu en retard », « un malaise», « des picotements dans les

doigts», « la tête qui tourne», « me vient l'idée ne plus l'aimer», «j'ai peur de nous, de nous

perdre», «je prépare son retour », « Je suis crevé Julie... Je n'arrête pas de courir dans tous les

sens» «il s'épongea le front », « j'en ai marre ».

2. Imaginez la suite de l’histoire en quelques mots.

Julie va rentrer bientôt mais, pour Tim, ça sera encore plus difficile: il devra s'occuper des

enfants, de Julie. Il sera épuisé mais content d'une manière bizarre. Parfois, il ressentira la

haine contre Lucas et, en occasion, contre Julie. 

3. Qu’est-ce que vous n’aimez pas dans le roman ? 

L'amour de Lucas me semble bizarre dès le début. Sinon l’histoire me plaît. 

4. Qu’est-ce que vous voudriez changer ?

Changer un roman c'est créer un autre roman, donc je préfère que celui-ci reste tel qu’i1

est et alors original.

CHAPITRE 17

1. Quelle importance a l’épisode de l’enfance de Julie ?

L'état de Julie ressemble à celui quand elle était petite. Elle ne peut pas faire ses propres

décisions. C'est comme si elle revient dans son enfance. Elle est fragile comme une petite

fille.
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2. Quelles questions vous posez-vous à propos de cette promenade nocturne ?

Si ce n'est pas risqué de prendre quelqu'un pas guéri pour une telle promenade? Comment

est-il possible que personne n’a remarqué l'absence de Julie?

3. Quels sentiments les deux personnages partagent-ils ?

Ils ressentent l'amour et tous les deux savent que cet amour n'a pas de perspective. Ils

s'entendent bien, ils ressentent le goût de vivre et le plaisir d'être ensemble.

CHAPITRE 18

1. Qu’est-ce que ressentez-vous en lisant la résurrection de Julie ?

Qu'un miracle s'est passé.

2. Comment  comprenez-vous ce fait-là? 

L'amour de Lucas a attaché Julie à la Terre, elle a pris le goût de vivre et,  grâce à ça, son

corps s’est guéri, parce que c'est l'esprit qui est le plus important pour un rétablissement.

3. Quelles questions vous viennent à l’esprit ?

Qu’est-ce que Lucas et Julie vont faire?

CHAPITRE 19

1. Partagez-vous les sentiments de Julie ?

Oui, presque tout le monde se sent comme ça après avoir quitté 1'hôpital.

2. Qu’est-ce que vous en pensez ?

Elle a de la chance.

3. Notez une phrase que vous trouvez belle, poétique, drôle ou un court extrait et

commentez-le.

 «Quitter 1 'hôpital, c'est retirer ses troupes d'une guerre absolue ». 

L’écrivain décrit que le fait de quitter 1'hôpital aide  les gens à se guérir, ils ne sont plus

entre les quatre murs blancs, ils trouvent plus facilement l’envie de continuer leur vie.

 

CHAPITRE 20

1. Comment comprenez-vous la lettre de Julie ?

Même  si  elle  est  amoureuse  de  Lucas,  elle  sait  qu'être  sans  contact  est  la  meilleure

décision.

2. Expliquez sa décision.
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Elle a sa famille, les enfants qui ont besoin d’elle, son mari qui 1'aime et elle ne veut pas

les blesser et casser leur bonheur retrouvé par la relation avec Lucas.

3. Avec quels stéréotypes l’auteur joue-t-il ?

 «Chemins de 1'humain», « tombée du ciel», « toutes mes cellules dévient leur champ

magnétique»

 

CHAPITRE 21

1. Que ressentez-vous en lisant la dernière lettre de Lucas ?

Qu'il est bien malheureux.

2. Quelles sont les questions qui vous viennent à l’esprit ?

S'ils vont se revoir un jour.

3. Notez une phrase que vous trouvez belle, poétique, drôle ou un court extrait et

commentez-le.

 «II y a des lettres comme des deuils. Sans bordure noire ou grise pourtant».

Même si  cette  lettre  n'informe pas  de la  mort  de quelqu'un,  pour  Lucas  elle  est  bien

mortelle.

 

CHAPITRE 22

1. Que signifie l’achat de la nouvelle voiture ?

Le début d'un nouvel épisode dans la vie de Julie. 

2. Comment comprenez-vous l’attitude de Julie ?

Elle veut être une bonne maman et épouse donc elle a décidé de commencer dès le début

sa vie comme si Lucas n’avait jamais existé.

3. Continuez l’histoire.

Julie et Lucas vont s'aimer mais ils ne se reverront jamais.
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Annexe 5

Carnet de pauses réflexives de Justine (Institut Saint-Joseph à Jumet)
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Annexe 6

Quatrième de couverture du roman Depuis ta mort de Frank Andriat
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Annexe 7

Carnet de pauses réflexives du roman Depuis ta mort de Frank Andriat

De quoi s'agit-il ?

Réaliser un Carnet de pauses réflexives vous permet trois démarches: 

1. prendre conscience de la manière dont vous lisez; 

2. réagir à ce que vous lisez avec vos émotions; 

3. lire mieux, c'est-à-dire comprendre, interpréter et apprécier un livre. 

Le Carnet de pauses réflexives est un document que vous rédigez au fil de la lecture en

vous interrompant plusieurs fois pour :

• faire le point, 

• noter des éléments qui semblent importants : noms de personnage, indices, 

• établir des hypothèses quant à la suite, 

• exprimer  des  réactions  personnelles  :  émotions,  impressions,  idées  que  l'oeuvre

suscite en vous, 

• établir des relations avec d'autres oeuvres, 

• poser des questions,

• noter l'une ou l'autre phrase cueillie au fil de la lecture.

Pour  vous  aider,  nous proposons de  répondre  aux questions  suivantes  au  cours  de  la

lecture de chaque chapitre.

Précisez votre âge, s’il vous plaît. ________________

chapitre 1

Quelles informations avez-vous tirées du premier  chapitre ?

Quels sentiments éprouve  Ghislain par rapport à son père ?

Pourquoi le haït – il ?

Quelles questions vous posez-vous ?

Quels stéréotypes trouvez-vous dans le texte ? (Les stéréotypes ce sont des expressions

figées, usées, ils sont « très généraux, très stables et massivement répandus dans la mémoire

collective ») 

Quels effets vous produisent-ils pendant  la lecture ?
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chapitre 2

Quelles nouvelles  informations trouvez-vous dans le deuxième chapitre ?

Quelles relations existent entre Ghislain et son père ?

Avec quels stéréotypes l’auteur décrit – il les sentiments de Ghislain ? 

Quelles questions vous posez-vous à propos du comportement de l’adolescent ?

Y a-t-il des mots que vous ne comprenez pas ?

Est-ce que le début du roman vous plaît ?

chapitre 3

D’après vous, qu’est –ce que François représente pour Ghislain ?

Quels sentiments ressentez-vous en lisant le dialogue entre Ghislain et son parrain ?

Qu’est-ce que vous avez appris de la vie de François ?

Qu’est-ce que vous n’aimez pas dans cette histoire ?

Qu’est-ce que vous ne comprenez pas dans le texte ?

chapitre 4

Est-ce que vous partagez le sentiment  de colère de Ghislain ?

Est – ce que vous lui donnez la raison ?

Si vous étiez à sa place, comment réagiriez-vous ?

Que ressentiriez-vous dans la même situation ?

Notez  une  phrase  que  vous  trouvez  belle,  poétique,  drôle  ou  un  court  extrait  et

commentez-le.

chapitre 5

Trouvez les stéréotypes dans le texte. Quel rôle jouent-ils ?

Qu’est-ce que le père fut pour Ghislain ?

Quelles questions vous posez-vous à propos de  son comportement ?

Pourquoi refuse-t-il de parler avec la psychologue ?

chapitre 6

Comment décrivez-vous  la scène entre Ghislain et la psychologue ?

Quel sens ont les sanglots soudains de Ghislain ?

Quel sens l’auteur met-il dans les paroles du professeur de français ?

Quel portrait psychologique de Ghislain pouvez-vous décrire ?

chapitre 7

Quel événement l’épisode de Bud anticipe-t-elle ?
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Quel côté prenez-vous dans la dispute entre Ghislain et sa mère ?

Reste-t-il quelque chose d’incompréhensible pour vous ?

Qu’est-ce que vous n’aimez pas ?

Notez  une  phrase  que  vous  trouvez  belle,  poétique,  drôle  ou  un  court  extrait  et

commentez-le.

chapitre 8

Pourquoi Ghislain refuse-t-il d’admettre la mort de son père ? 

Comment la conversation avec la mère de Raphaël influence-t-elle Ghislain ?

Expliquez les stéréotypes trouvés dans le texte.

Imaginez la suite de l’histoire en quelques mots.

chapitre 9

Qu’est-ce qui a changé dans l’attitude  de Ghislain après la conversation avec la mère de

Raphaël ?

Quels sentiments l’envahissent ?

A votre avis, qu’est-ce qui prouve le changement de Ghislain ?

Qu’est-ce qui vous plaît dans l’histoire ?

chapitre 1O

Comment le sarcasme de Ghislain se manifeste-t-il ?

Décrivez le monde de Ghislain.

Qu’est-ce qui est caché derrière la décision de Ghislain de participer à la fête des copains?

Quelles questions vous posez-vous à propos de Ghislain et d’Amélie? 

chapitre 11

Comment Ghislain décrit-il ses sentiments envers Amélie ?

Quelles questions vous viennent à l’esprit ?

Comment ressentez-vous son état d’âme ?

Comment comprenez-vous l’évolution du comportement de Ghislain ?

chapitre 12

Quelle information implicite (cachée) est relevée dans la scène entre Loïc et Ghislain ?

Quelles questions à propos de cette dispute vous posez-vous ?

Quel épisode vous échappe?

Qu’est-ce qui vous ne plaît pas ?
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Notez  une  phrase  que  vous  trouvez  belle,  poétique,  drôle  ou  un  court  extrait  et

commentez-la.

chapitre 13

Quelle influence Amélie a-t-elle sur Ghislain ?

Comment comprenez-vous les changements de Ghislain ?

Quel sens l’épisode du cadre avec la photo du père a-t-il ?

chapitre 14

Appréciez-vous la démarche d’Elsa ?

Qu’est-ce que Ghislain a tiré pour lui de la conversation avec Elsa ?

Quels stéréotypes trouvez-vous dans le texte ?

Comment expliquez-vous les sentiments de Ghislain ?

chapitre 15

Qu’est-ce qui a provoqué la visite du cimetière ?

Quels sentiments éprouvez-vous ?

Avec quelles émotions Ghislain décrit-il Amélie ?

Quelles questions vous viennent à l’esprit ?

Notez  une  phrase  que  vous  trouvez  belle,  poétique,  drôle  ou  un  court  extrait  et

commentez-le.

chapitre 16

Qu’est-ce que la conversation avec François apporte à Ghislain ?

Quels sentiments Amélie et Ghislain partagent-ils ?

Qu’est-ce que vous n’aimez pas dans le roman ? 

Qu’est-ce que vous voudriez changer dans le roman ?

Imaginez la suite de l’histoire en quelques mots.

Merci pour votre collaboration !
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Annexe 8

QUESTIONNAIRE  après  la  lecture  du  roman  Depuis  ta  mort de  Frank

Andriat

1. Quel âge avez-vous ?

2. Quelle est votre langue maternelle ?

3. Avez-vous aimé l’histoire ? Pourquoi ? 

4. Le livre évoque-t-il des faits en rapport avec votre propre vie ? 

5. Partagez-vous les valeurs qui y sont proposées ou combattues ? 

6. Est-ce que l’histoire vous fait penser à quelque chose dans votre vie ?

7. Quelles émotions ressentez-vous en lisant ? : plaisir,  déplaisir  ? joie, peur, colère,

tristesse ? 

8. A quelle vitesse avez-vous lu le roman ?

9. Avez-vous modifié la façon habituelle de lire pour ce livre-ci? 

10. Où lisiez-vous ? Quand ? Durant combien de temps ? Préfériez-vous être seul ou en

compagnie? Dans le silence ? 

11. A quel personnage avez-vous tendance à vous identifier? à vous opposer ? 

12. Ce livre vous fait-il  penser  à  une autre  œuvre :  roman,  théâtre,  peinture,  cinéma,

chanson ?… 

13. Combien de mots inconnus avez-vous rencontré dans le texte ?

14. Avez-vous trouvé le roman difficile à lire ?

15. Voyant le mot inconnu, avez-vous consulté le dictionnaire ou bien avez-vous deviné

le sens d’après le contexte ?

16. Entre le début et la fin du roman comment Ghislain a-t-il progressé ?

17. Comment  les  relations  entre  Ghislain  et  Amélie  influencent-elles  l’état  d’âme  de

Ghislain?

18. Comment la vie émotionnelle de Ghislain a-t-elle évolué depuis l’apparition d’Amélie

dans sa vie ?

19. Quelle situation du roman voudriez-vous partager ?

20. Que pensez-vous des liens entre Ghislain et son père avant et après sa mort ?

21. Considérez-vous comme une faute le faite de ne pas accepter la mort de son père?
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22. Comment l’attitude de Ghislain envers la mort de son père évolue-t-elle ?

23. Y a-t-il  des moments dans le roman où Ghislain se sent heureux ? Si oui, quand ?

24. Pourquoi Ghislain  refusait-il de contacter avec le monde autour de lui ?

25.  Comment pouvez-vous expliquer sa colère ?

26.  D’après vous,  l’auteur prend-il la position de son personnage principal ou 

l’accuse-t-il ?

27. Qu’est-ce que représente la mort pour Ghislain ?

28. Comment imaginez-vous la vie future des personnages ?

29. A votre avis, est-ce possible de retrouver le bonheur après la perte d’une personne

aimée ?

Merci pour votre collaboration !
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Annexe 9

Les habitudes de lecture des étudiants slovaques 

Appréciation
générale du roman

9.  A  quelle  vitesse
avez-vous lu le roman ?

10.  Avez-
vous modifié la
façon habituelle
de  lire  pour  ce
livre-ci?

11.  Où  lisiez-
vous  ?  Quand  ?
Durant  combien
de  temps  ?
Préfériez-vous
être  seul  ou  en
compagnie? Dans
le silence ?

13.  Ce  livre
vous  fait-il
penser  à  une
autre  œuvre  :
roman,  théâtre,
peinture,  cinéma,
chanson ?

14. Combien
de  mots
inconnus  avez-
vous  rencontré
dans le texte ?

16.  Voyant
le mot inconnu,
avez-vous
consulté  le
dictionnaire  ou
bien  avez-vous
deviné  le  sens
d’après  le
contexte ?

15.  Avez-vous
trouvé  le  roman
difficile à lire ?

2  Appréciation

négative  du  roman

persiste du début à

la fin.

2 jours Oui,  j’ai  du

réfléchir  et

traduire  des

mots

Dans  la

chambre  pendant

le we, seul

Non J’ai  dû  lire

avec  le

dictionnaire,  il

y avait assez de

mots inconnus

C’était

possible  de

deviner le sens,

mais  j’ai

consulté  le

dictionnaire

Non, c’était bon

6  Appréciation

négative  du  roman

persiste du début à

la fin.

J’ai  lu  ce  roman  5

heures  mais  ça  serait

beaucoup  moins  sans  le

journal de lecture

Non Dans  ma

chambre,

5heures,  seul,

silence

Oui, à tous les

livres  et  films

romantiques,  le

thème est même

Je  ne  sais

pas,  j’ai

compris le texte

sons

comprendre

tous les mots

Le contexte Non

1O Appréciation 1  jour Oui,  j’ai  du Dans  ma Non Pas  mal  de Si  c’était En  dehors  des

300



Appréciation
générale du roman

9.  A  quelle  vitesse
avez-vous lu le roman ?

10.  Avez-
vous modifié la
façon habituelle
de  lire  pour  ce
livre-ci?

11.  Où  lisiez-
vous  ?  Quand  ?
Durant  combien
de  temps  ?
Préfériez-vous
être  seul  ou  en
compagnie? Dans
le silence ?

13.  Ce  livre
vous  fait-il
penser  à  une
autre  œuvre  :
roman,  théâtre,
peinture,  cinéma,
chanson ?

14. Combien
de  mots
inconnus  avez-
vous  rencontré
dans le texte ?

16.  Voyant
le mot inconnu,
avez-vous
consulté  le
dictionnaire  ou
bien  avez-vous
deviné  le  sens
d’après  le
contexte ?

15.  Avez-vous
trouvé  le  roman
difficile à lire ?

négative  du  roman

persiste du début à

la fin.

remplir le JL chambre, toute la

journée  avec  de

longues  pauses,

dans le silence

mots  inconnus,

environ  8  mots

par page

possible,  je

devinais le sens

d’après  le

texte ;  si  non,

j’ai  consulté  le

dictionnaire

parties  où  l’auteur

se  sert  des

poétismes  pour

raconter,  c’était

assez facile à lire

11  Appréciation

négative  du  roman

persiste du début à

la fin.

4 jours Non Pendant  la

nuit,  je  ne  peux

pas  dormir

parfois,  donc  je

lis,  dans  un

silence total

non Assez

beaucoup

J’ai   essayé

de  deviner  ou

continué à lire

Parfois  oui,

parce  qu’il  y  avait

des  passages  de

description  assez

longs  et  il  y  avait

plein  de  mots  les

quels  j’ai  pas

compris
5 Progression de

l’impression

2  we,  mais  j’ai  lu

seulement  le  soir,  30-40

Non,  c’est

embêtant  de

Seule,

enfermée  dans

non 1-2-3  sur

chaque page

Quand

c’était  le  mot

Parfois,  je  me

suis perdue dans les
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Appréciation
générale du roman

9.  A  quelle  vitesse
avez-vous lu le roman ?

10.  Avez-
vous modifié la
façon habituelle
de  lire  pour  ce
livre-ci?

11.  Où  lisiez-
vous  ?  Quand  ?
Durant  combien
de  temps  ?
Préfériez-vous
être  seul  ou  en
compagnie? Dans
le silence ?

13.  Ce  livre
vous  fait-il
penser  à  une
autre  œuvre  :
roman,  théâtre,
peinture,  cinéma,
chanson ?

14. Combien
de  mots
inconnus  avez-
vous  rencontré
dans le texte ?

16.  Voyant
le mot inconnu,
avez-vous
consulté  le
dictionnaire  ou
bien  avez-vous
deviné  le  sens
d’après  le
contexte ?

15.  Avez-vous
trouvé  le  roman
difficile à lire ?

positive  du  début

du  roman  vers  sa

dépréciation  à  la

fin de la lecture

pages par jour répondre  après

chaque chapitre

sur  des

questions, je ne

peux  pas  me

concentrer

ma  chambre,  lire

en  écoutant  la

musique

clé  pour

comprendre  le

sens  de  la

phrase,  j’ai

consulté  le

dictionnaire

descriptions, je n’ai

pas compris ce que

l’auteur  voulait

dire,  j’ai  du  les

relire

7 Progression de

l’impression

positive  du  début

du  roman  vers  sa

dépréciation  à  la

fin de la lecture

Une  journée  avec  des

pauses

Non,  je  n’ai

pas  modifié  la

façon habituelle

pour ce livre

A  la  maison,

dans un silence

Non,  je  ne

connais  aucune

autre  œuvre

comme celle-ci

Je  n’ai  pas

compté  les

mots,  mais  ce

n’était  pas

beaucoup

J’ai  deviné

le  sens  d’après

le contexte

Non  je  n’ai  pas

trouvé  le  roman

difficile à lire

8 Progression de

l’impression

positive  du  début

Très  longtemps,  j’  n’ai

pas eu le temps

J’ai  pris  le

dictionnaire

Dans  le

silence,  à  la

maison,  1-2

non Beaucoup de

mots  inconnus.

Je ne les ai pas

Le  plus

souvent,  j’ai

deviné  le  sens

Parfois,  j’étais

perdue, très souvent

dans  les
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Appréciation
générale du roman

9.  A  quelle  vitesse
avez-vous lu le roman ?

10.  Avez-
vous modifié la
façon habituelle
de  lire  pour  ce
livre-ci?

11.  Où  lisiez-
vous  ?  Quand  ?
Durant  combien
de  temps  ?
Préfériez-vous
être  seul  ou  en
compagnie? Dans
le silence ?

13.  Ce  livre
vous  fait-il
penser  à  une
autre  œuvre  :
roman,  théâtre,
peinture,  cinéma,
chanson ?

14. Combien
de  mots
inconnus  avez-
vous  rencontré
dans le texte ?

16.  Voyant
le mot inconnu,
avez-vous
consulté  le
dictionnaire  ou
bien  avez-vous
deviné  le  sens
d’après  le
contexte ?

15.  Avez-vous
trouvé  le  roman
difficile à lire ?

du  roman  vers  sa

dépréciation  à  la

fin de la lecture

heures, seule compté d’après  le

contexte

descriptions  des

réactions  et  des

sentiments
1  Appréciation

positive du roman ;

immersion  totale

dans le texte

2 jours Non Seule,  dans

ma chambre

Non Il y en avait

beaucoup  mais

j’ai  deviné leur

sens  selon  le

contexte

J’ai  deviné

le sens

Non

9  Appréciation

positive du roman ;

immersion  totale

dans le texte

2 jours Non Dans  ma

chambre, pendant

les  vacances,  2

jours, seule

non Assez

beaucoup

D’après  le

contexte

Un peu

12  Appréciation

positive du roman ;

immersion  totale

dans le texte

D’abord lentement, puis

plus vite

Seulement,

un peu

A  la  maison,

pendant les soirs,

5  jours,  seule,

silence

Non Assez Aussi

dictionnaire,

aussi  selon  le

contexte

Ce  n’était  pas

trop facile

14  Appréciation 2 jours Oui,  j’ai  du A  la  maison, Non,  je  pense Plusieurs J’ai  essayé Parfois,  ce  qui
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Appréciation
générale du roman

9.  A  quelle  vitesse
avez-vous lu le roman ?

10.  Avez-
vous modifié la
façon habituelle
de  lire  pour  ce
livre-ci?

11.  Où  lisiez-
vous  ?  Quand  ?
Durant  combien
de  temps  ?
Préfériez-vous
être  seul  ou  en
compagnie? Dans
le silence ?

13.  Ce  livre
vous  fait-il
penser  à  une
autre  œuvre  :
roman,  théâtre,
peinture,  cinéma,
chanson ?

14. Combien
de  mots
inconnus  avez-
vous  rencontré
dans le texte ?

16.  Voyant
le mot inconnu,
avez-vous
consulté  le
dictionnaire  ou
bien  avez-vous
deviné  le  sens
d’après  le
contexte ?

15.  Avez-vous
trouvé  le  roman
difficile à lire ?

positive du roman ;

immersion  totale

dans le texte

arrêter  de  lire

pour répondre

seule,  dans  le

silence

que  l’idée  (les

relations entre les

couples)  était

originale

mots de  deviner  le

sens  d’après  le

contexte

était le plus difficile

c’était  de

comprendre  le

comportement  des

personnages
15  Appréciation

positive du roman ;

immersion  totale

dans le texte

5 jours Non A  la  maison,

pendant le we

A rien beaucoup

mais  en

général,  j’ai

compris  le

contexte

J’ai  essayé

de  deviner  le

sens  d’après  le

contexte

Juste  les

passages  avec  les

expressions  des

sentiments

3 Progression de

la  dépréciation  au

début  du  roman

vers  l’impression

positive.

1 jour Oui  parfois

j’ai  utilisé  le

dictionnaire

A  la  maison,

pendant  la

journée, quelques

heures,  seule,

dans le silence

J’ai vu un film

« le scaphandre et

le  papillon »  qui

est très semblable

à  la  situation  de

Julie  après

Il  y  a

beaucoup  de

mots inconnus

Certains

mots  j’ai

consulté avec le

dictionnaire

mais il y a aussi

des  mots  dont

Même  s’il  y  a

beaucoup  de  mots

que  je  n’ai  pas

compris et même si

certaines  parties

j’ai lu plusieurs fois
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Appréciation
générale du roman

9.  A  quelle  vitesse
avez-vous lu le roman ?

10.  Avez-
vous modifié la
façon habituelle
de  lire  pour  ce
livre-ci?

11.  Où  lisiez-
vous  ?  Quand  ?
Durant  combien
de  temps  ?
Préfériez-vous
être  seul  ou  en
compagnie? Dans
le silence ?

13.  Ce  livre
vous  fait-il
penser  à  une
autre  œuvre  :
roman,  théâtre,
peinture,  cinéma,
chanson ?

14. Combien
de  mots
inconnus  avez-
vous  rencontré
dans le texte ?

16.  Voyant
le mot inconnu,
avez-vous
consulté  le
dictionnaire  ou
bien  avez-vous
deviné  le  sens
d’après  le
contexte ?

15.  Avez-vous
trouvé  le  roman
difficile à lire ?

l’accident.  Il

parle  d’un

homme  paralysé

qui  ne  peut  ni

parler  ni  rien.  Il

communique

avec  les  yeux,

enfin il meurt.

le  sens  j’ai

deviné  d’après

le contexte

pour  comprendre

de quoi il s’agit, le

roman  n’est  pas

difficile à lire

4 Progression de

la  dépréciation  au

début  du  roman

vers  l’impression

positive.

La  vitesse  dépend  de

plusieurs choses, si je suis

fatiguée ou pas, s’il y a des

mots  difficiles  à

comprendre. C’est difficile

à  lire  à  quelle  vitesse  je

lisais le roman

Par vraiment Je  lis

n’importe  où

quand j’ai un peu

de temps libre, je

dois  me

concentrer un peu

pour  lire  en

Non, c’était un

livre unique pour

moi

Je  n’ai  pas

compté  mais  il

y en avait assez

J’ai  essayé

de  deviner  le

sens,  mais

parfois  il  est

nécessaire  de

consulter  le

dictionnaire

Parfois  les

passages  pleins  de

descriptions  étaient

plus difficiles à lire

mais  en  général  le

roman  n’était  pas

difficile à lire
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Appréciation
générale du roman

9.  A  quelle  vitesse
avez-vous lu le roman ?

10.  Avez-
vous modifié la
façon habituelle
de  lire  pour  ce
livre-ci?

11.  Où  lisiez-
vous  ?  Quand  ?
Durant  combien
de  temps  ?
Préfériez-vous
être  seul  ou  en
compagnie? Dans
le silence ?

13.  Ce  livre
vous  fait-il
penser  à  une
autre  œuvre  :
roman,  théâtre,
peinture,  cinéma,
chanson ?

14. Combien
de  mots
inconnus  avez-
vous  rencontré
dans le texte ?

16.  Voyant
le mot inconnu,
avez-vous
consulté  le
dictionnaire  ou
bien  avez-vous
deviné  le  sens
d’après  le
contexte ?

15.  Avez-vous
trouvé  le  roman
difficile à lire ?

français.  Le

temps  pendant

lequel  je  lis

change,  donc  il

n’était  pas

possible  de  dire

combien  de

minutes

exactement je lis,

ça  varie.  Seule,

en  silence,  c’est

plus  facile  de  se

concentrer
13  Progression

de  la  dépréciation

au début du roman

2 jours Non Dans  ma

chambre,  toute

seule,   pendant

Non beaucoup,  je

ne  les  ai  pas

compté

J’ai  essayé

de  deviner  le

sens  sans
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Appréciation
générale du roman

9.  A  quelle  vitesse
avez-vous lu le roman ?

10.  Avez-
vous modifié la
façon habituelle
de  lire  pour  ce
livre-ci?

11.  Où  lisiez-
vous  ?  Quand  ?
Durant  combien
de  temps  ?
Préfériez-vous
être  seul  ou  en
compagnie? Dans
le silence ?

13.  Ce  livre
vous  fait-il
penser  à  une
autre  œuvre  :
roman,  théâtre,
peinture,  cinéma,
chanson ?

14. Combien
de  mots
inconnus  avez-
vous  rencontré
dans le texte ?

16.  Voyant
le mot inconnu,
avez-vous
consulté  le
dictionnaire  ou
bien  avez-vous
deviné  le  sens
d’après  le
contexte ?

15.  Avez-vous
trouvé  le  roman
difficile à lire ?

vers  l’impression

positive.

les soirs dictionnaire

Annexe 10

Les habitudes de lecture des élèves belges de l’Institut Saint-Joseph à Jumet
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Appréciation
générale du roman

8. A quelle vitesse
avez-vous  lu  le
roman ?

9.  Avez-vous
modifié  la  façon
habituelle  de  lire
pour ce livre-ci?

10.  Où  lisiez-
vous  ?  Quand  ?
Durant  combien
de  temps  ?
Préfériez-vous
être  seul  ou  en
compagnie? Dans
le silence ?

12.  Ce  livre
vous  fait-il
penser  à  une
autre  œuvre  :
roman,  théâtre,
peinture,  cinéma,
chanson ?

13. Combien
de  mots
inconnus  avez-
vous  rencontré
dans le texte ?

15.  Voyant  le
mot inconnu, avez-
vous  consulté  le
dictionnaire  ou
bien  avez-vous
deviné  le  sens
d’après  le
contexte ?

14.  Avez-
vous  trouvé  le
roman  difficile
à lire ?

1  Appréciation

négative  du  roman

persiste du début à

la fin.

M

10 pages par  jour

–  une  semaine  pour

le livre

Oui,  car  j’ai  du

lire  chapitre  par

chapitre pour pouvoir

répondre  au  journal

et non en une fois

Dans le  salon,

le  soir,  30

minutes,  seul  ou

en compagnie, ça

ne  me  dérange

pas,  dans  le

silence

Pas du tout Une

vingtaine

J’ai  essayé  de

deviner et même si

je  ne  trouvais  pas,

je  ne  cherchais

quand   même  pas

au dictionnaire

non

3  Appréciation

négative  du  roman

persiste du début à

la fin.

M

Assez  vite  car  je

n’ai pas aimé

Non Chez  moi,

petit à petit, dans

le silence

Pas  à  ma

connaissance

Une poignée J’ai   deviné  le

sens

non

5  Appréciation

négative  du  roman

persiste du début à

la fin.

En  2  semaines,  4

chapitres par jour

Non,  j’ai  lu

comme  tous  les

autres livres

Chez  moi,  le

soir  et  l’après-

midi,  1h30,  dans

le silence

Non  il  est

unique

Très peu J’ai   deviné  le

sens  d’après  le

contexte

Certains

chapitres étaient

difficiles  à

comprendre  et

308



Appréciation
générale du roman

8. A quelle vitesse
avez-vous  lu  le
roman ?

9.  Avez-vous
modifié  la  façon
habituelle  de  lire
pour ce livre-ci?

10.  Où  lisiez-
vous  ?  Quand  ?
Durant  combien
de  temps  ?
Préfériez-vous
être  seul  ou  en
compagnie? Dans
le silence ?

12.  Ce  livre
vous  fait-il
penser  à  une
autre  œuvre  :
roman,  théâtre,
peinture,  cinéma,
chanson ?

13. Combien
de  mots
inconnus  avez-
vous  rencontré
dans le texte ?

15.  Voyant  le
mot inconnu, avez-
vous  consulté  le
dictionnaire  ou
bien  avez-vous
deviné  le  sens
d’après  le
contexte ?

14.  Avez-
vous  trouvé  le
roman  difficile
à lire ?

M d’autres non
7  Appréciation

négative  du  roman

persiste du début à

la fin.

M

Lisant  une

biographie  d’un

pilote  de  chasse

« Pilote  de  Stuka,  et

celui-ci  étant  assez

important, j’ai un peu

négligé la  lecture du

roman

Oui,  suite  à  la

réponse 8

Dans  ma

chambre,  je

préfère  être  seul

et dans le silence,

car  lire  n’étant

pas  mon  activité

favorite,  je serais

tenter  à  me

soumettre  à  une

autre distraction

Le  livre  me

fait  penser  à

« Desperate

housewife »

Pas

énormément

Je suis plutôt du

genre à deviner

N’étant  pas

un  habitué  des

romans  « à

l’eau  rose »,  je

l’ai  trouvé

plutôt long

15  Appréciation

négative  du  roman

persiste du début à

la fin.

M

Je  l’ai  lu  assez

longtemps  et  je  dois

avouer  que  j’ai

même sauté certaines

pages.  Je  l’ai  lu

Je  lis  jamais  ou

rarement

Chez  moi,

n’importe  où,

souvent  le  soir,

30  min  max,

quand le chapitre

- Aucune

idée,  mais  un

certain nombre

Le  dictionnaire

non,  mais  je  le

devinais  par

rapport  au sens  du

contexte

Non, ça allait
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Appréciation
générale du roman

8. A quelle vitesse
avez-vous  lu  le
roman ?

9.  Avez-vous
modifié  la  façon
habituelle  de  lire
pour ce livre-ci?

10.  Où  lisiez-
vous  ?  Quand  ?
Durant  combien
de  temps  ?
Préfériez-vous
être  seul  ou  en
compagnie? Dans
le silence ?

12.  Ce  livre
vous  fait-il
penser  à  une
autre  œuvre  :
roman,  théâtre,
peinture,  cinéma,
chanson ?

13. Combien
de  mots
inconnus  avez-
vous  rencontré
dans le texte ?

15.  Voyant  le
mot inconnu, avez-
vous  consulté  le
dictionnaire  ou
bien  avez-vous
deviné  le  sens
d’après  le
contexte ?

14.  Avez-
vous  trouvé  le
roman  difficile
à lire ?

lentement car je n’ai

pas l’habitude de lire

n’était  pas  trop

pénible,  seul,

dans le silence
9 Progression de

l’impression

positive  du  début

du  roman  vers  sa

dépréciation  à  la

fin de la lecture

M

Environ  2  heures

max  plus  le  temps

pour  répondre  aux

questions

Non Dans  ma

chambre,  durant

l’après-midi où le

soir.  J’étais

parfois  seul

parfois avec mon

petit  frère.  Avec

ma musique

Roman 

« Mercure »

d’Amélie

Nothomb

Pas

vraiment,  entre

5 et 10 max

Les  deux,  ça

dépendait des mots

Non
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Appréciation
générale du roman

8. A quelle vitesse
avez-vous  lu  le
roman ?

9.  Avez-vous
modifié  la  façon
habituelle  de  lire
pour ce livre-ci?

10.  Où  lisiez-
vous  ?  Quand  ?
Durant  combien
de  temps  ?
Préfériez-vous
être  seul  ou  en
compagnie? Dans
le silence ?

12.  Ce  livre
vous  fait-il
penser  à  une
autre  œuvre  :
roman,  théâtre,
peinture,  cinéma,
chanson ?

13. Combien
de  mots
inconnus  avez-
vous  rencontré
dans le texte ?

15.  Voyant  le
mot inconnu, avez-
vous  consulté  le
dictionnaire  ou
bien  avez-vous
deviné  le  sens
d’après  le
contexte ?

14.  Avez-
vous  trouvé  le
roman  difficile
à lire ?

2  Appréciation

positive du roman ;

immersion  totale

dans le texte.

F

Par  étape.  J’ai

commencé  chapitre

par  chapitre  et  j’ai

répondu  en  même

temps aux questions.

Donc, ça m’a pris du

temps  car  en  lui-

même  le  livre  était

pas très facile et donc

par  les  moments  je

devais relire 2,3 fois

le même paragraphe

Oui, après avoir lu

chaque  chapitre,  je

m’arrêtais

Je  lisais  soit

dans  ma

chambre,  soit

dans le salon. Le

bruit ne m’ennuie

pas,  mais  je

restais seule  des

fois 1 ou 2heures

à lire

Non,  mais

peut-être j’ai déjà

vu un filme de ce

genre et que je ne

m’en  souviens

pas

Plusieurs

mais je ne les ai

pas compté

Il  y  a  quelques

mots  que  j’ai

compris  grâce  au

contexte  mais  j’ai

du  aller  voir  au

dictionnaire  quand

même  pour

certains.  Bien  sur,

des fois,  j’ai  passé

des  mots  car  ce

n’était  pas

vraiment  important

à savoir

Non,  pas

vraiment  mais

par  moment  je

devais  relire

plusieurs  fois

certains

passages
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Appréciation
générale du roman

8. A quelle vitesse
avez-vous  lu  le
roman ?

9.  Avez-vous
modifié  la  façon
habituelle  de  lire
pour ce livre-ci?

10.  Où  lisiez-
vous  ?  Quand  ?
Durant  combien
de  temps  ?
Préfériez-vous
être  seul  ou  en
compagnie? Dans
le silence ?

12.  Ce  livre
vous  fait-il
penser  à  une
autre  œuvre  :
roman,  théâtre,
peinture,  cinéma,
chanson ?

13. Combien
de  mots
inconnus  avez-
vous  rencontré
dans le texte ?

15.  Voyant  le
mot inconnu, avez-
vous  consulté  le
dictionnaire  ou
bien  avez-vous
deviné  le  sens
d’après  le
contexte ?

14.  Avez-
vous  trouvé  le
roman  difficile
à lire ?

4  Appréciation

positive du roman ;

immersion  totale

dans le texte.

F

Je  l’ai  lu  assez

vite

Non Dans  mon  lit

et  je  préfère  être

seule,  je  lisais

parfois  pendant

1h30

Oui,  à  la  vie

de tous les jours

Quelques-

uns  quand

même

Deviner  le  sens

d’après le contexte

Il  y  a  des

passages  oui,

c’était  un  peu

plus  difficile  à

lire
8  Appréciation

positive du roman ;

immersion  totale

dans le texte.

F

Je  lisais  5

chapitres  puis

j’attendais  quelques

heures  pour  faire

durer le suspens

Oui,  car  il  m’a

beaucoup  plu,

normalement  il  me

faut 1 mois pour lire

un livre, ici  je l’ai lu

en 2 jours

Je  lisais  dans

ma  chambre,

toute  seule,  sans

aucun bruit

Chanson  « et

je t’aime encore »

de  Céline  Dion

parce que malgré

elle,  elle  ne  peut

pas oublier Lucas

Entre 6 et 10 J’ai  essayé  de

deviner le sens par

rapport au contexte

Non,  j’ai

trouvé  que

c’était facile

10  Appréciation

positive du roman ;

immersion  totale

dans le texte.

F

Sans  mentir,  je

n’avais pas beaucoup

de temps pour le lire

vu  que  je  travaille,

alors  je  l’ai  lu  assez

vite  sans  prendre  le

Oui,  j’ai  pris  le

temps

Dans  mon  lit,

le soir, pendant 1

heure, toute seule

avec  un  fond

sonore

non Pas  de  mot

spécialement  et

si  ne

comprenait  pas

je  demandais  à

quelqu’un  chez

Oui,  si  je  ne

comprends  pas  un

mot  je  regarde  ce

qu’il signifie sinon

je  ne  suivrai  pas

bien  la  suite  du

Non,  les

questions

étaient  plus

difficiles  et

elles  prenaient

du temps
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Appréciation
générale du roman

8. A quelle vitesse
avez-vous  lu  le
roman ?

9.  Avez-vous
modifié  la  façon
habituelle  de  lire
pour ce livre-ci?

10.  Où  lisiez-
vous  ?  Quand  ?
Durant  combien
de  temps  ?
Préfériez-vous
être  seul  ou  en
compagnie? Dans
le silence ?

12.  Ce  livre
vous  fait-il
penser  à  une
autre  œuvre  :
roman,  théâtre,
peinture,  cinéma,
chanson ?

13. Combien
de  mots
inconnus  avez-
vous  rencontré
dans le texte ?

15.  Voyant  le
mot inconnu, avez-
vous  consulté  le
dictionnaire  ou
bien  avez-vous
deviné  le  sens
d’après  le
contexte ?

14.  Avez-
vous  trouvé  le
roman  difficile
à lire ?

temps  de  plus

l’apprécier que je ne

l’ai déjà fait

moi livre

11  Appréciation

positive du roman ;

immersion  totale

dans le texte.

M

5  chapitres  par

jour

Oui, j’ai lu plus de

chapitres  que  les

anciens  livres  et

quand  je  n’en  avais

pas bien compris un,

je le relisais

Chez  moi,

dans une pièce de

devant,  pendant

1h30 car je ne lis

pas très vite. Et je

lisais  à  côté  de

mes  sœurs  qui

faisaient  leurs

devoirs.  Je  suis

« bizarre »  mais

j’arrive  à  mieux

lire dans le bruit

Il  me  fait

penser  à  un  film

dont  je  ne  me

souviens  plus  le

titre

Pas compté Deviner  le  sens

d’après le contexte

Non,  à  part

que  j’ai  eu  un

peu  de  mal  à

comprendre

certaines

expressions

12  Appréciation

positive du roman ;

En 3 jours Non Dans  mon

salon  quand

Il  me  fait

penser  à  un  film

Très peu Deviner  le  sens

d’après le contexte

Assez  quand

même, car il est
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Appréciation
générale du roman

8. A quelle vitesse
avez-vous  lu  le
roman ?

9.  Avez-vous
modifié  la  façon
habituelle  de  lire
pour ce livre-ci?

10.  Où  lisiez-
vous  ?  Quand  ?
Durant  combien
de  temps  ?
Préfériez-vous
être  seul  ou  en
compagnie? Dans
le silence ?

12.  Ce  livre
vous  fait-il
penser  à  une
autre  œuvre  :
roman,  théâtre,
peinture,  cinéma,
chanson ?

13. Combien
de  mots
inconnus  avez-
vous  rencontré
dans le texte ?

15.  Voyant  le
mot inconnu, avez-
vous  consulté  le
dictionnaire  ou
bien  avez-vous
deviné  le  sens
d’après  le
contexte ?

14.  Avez-
vous  trouvé  le
roman  difficile
à lire ?

immersion  totale

dans le texte.

M

j’avais  fini  mes

devoirs  et  je

n’était  pas  seul

jusque temps que

ça me soule

dont  je  ne  me

souviens  plus  le

titre

écrit  de  façon

poétique

6 Progression de

la  dépréciation  au

début  du  roman

vers  l’impression

positive.

F

Il  m’a  fallu

quelques  jours  pour

le  lire  car  j’étais

assez  pressée  de  le

terminer

Oui,  car

d’habitude  je  lis  le

livre  et  je  m’arrête

quand  je  veux

m’arrêter. Par contre,

pour  ce  livre,  je

devais  m’arrêter  à

chaque chapitre 

Je  lisais

généralement

dans ma chambre

dans  le  calme  et

seule. Souvent en

soirée.

Non,  je  ne

pense  pas  avoir

déjà  entendu  une

telle histoire

2 ou 3 J’ai  soit  pris  le

dictionnaire,  soit

j’ai  imaginé  en

fonction du texte

Globalement

non,  mais  avec

le dictionnaire à

côté  c’était  un

peu plus facile

Annexe 11 

Les habitudes de lecture des apprenants roumains
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Appréciation
générale du roman

7.  A  quelle  vitesse
avez-vous lu le roman ?

8.  Avez-
vous modifié la
façon habituelle
de  lire  pour  ce
livre-ci?

9.  Où  lisiez-
vous  ?  Quand  ?
Durant  combien
de  temps  ?
Préfériez-vous
être  seul  ou  en
compagnie? Dans
le silence ?

11.  Ce  livre
vous  fait-il  penser
à une autre œuvre :
roman,  théâtre,
peinture,  cinéma,
chanson ?

12.
Combien  de
mots
inconnus
avez-vous
rencontré
dans le texte ?

14.Voyant le
mot  inconnu,
avez-vous
consulté  le
dictionnaire  ou
bien  avez-vous
deviné  le  sens
d’après  le
contexte ?

13.  Avez-vous
trouvé  le  roman
difficile à lire ?

7  Appréciation

négative  du  roman

persiste du début à

la fin. F

J’ai  lu  roman  (en)  5

jours

Non,  parce

que  d’habitude

je ne lis pas

Je  ne  préfère

pas lire

Non Environ 30

mots

J’ai  consulté

le dictionnaire

non

1  Appréciation

positive du roman ;

immersion  totale

dans le texte

En 3 heures Non,  je  n’ai

pas  changé  la

façon habituelle

de  lire  pour  ce

livre-ci.

Je  lis  à  la

maison,  le  soir,

pendant  deux

heures  ou  si  la

lecture me plait je

peux prolonger le

temps  destiné  à

cette activité.

C’est  le  seul

livre  à  ce  thème

que j’ai jamais lu.

J’ai

rencontré

environ  30

mots

inconnus.

J’ai  consulté

le  dictionnaire,

mais  j’ai  pu

aussi deviner le

sens  du  mot

d’après  le

contexte.

Le  roman  est

très  facile  à  lire

grâce  à  l’écriture

grande et aux pages

de  petite

dimension.

 2  Appréciation

positive du roman ;

immersion  totale

J'ai  lu  le  roman  avec

beaucoup  d'attention  pour

entendre  bien  ce  que  se

Oui,  j'ai

modifié  la

façon habituelle

J'ai  lu  a  mon

bureau,  pendant

deux  jours,  dans

Si je pense bien,

il  me  fait  penser

chez  le  roman

J'ai

rencontre  346

inconnus

La  majorité

des  mots,  j'ai

devine  le  sens

Non, le roman a

été facile à lire.
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Appréciation
générale du roman

7.  A  quelle  vitesse
avez-vous lu le roman ?

8.  Avez-
vous modifié la
façon habituelle
de  lire  pour  ce
livre-ci?

9.  Où  lisiez-
vous  ?  Quand  ?
Durant  combien
de  temps  ?
Préfériez-vous
être  seul  ou  en
compagnie? Dans
le silence ?

11.  Ce  livre
vous  fait-il  penser
à une autre œuvre :
roman,  théâtre,
peinture,  cinéma,
chanson ?

12.
Combien  de
mots
inconnus
avez-vous
rencontré
dans le texte ?

14.Voyant le
mot  inconnu,
avez-vous
consulté  le
dictionnaire  ou
bien  avez-vous
deviné  le  sens
d’après  le
contexte ?

13.  Avez-vous
trouvé  le  roman
difficile à lire ?

dans le texte. f passait. de  lire  pour  ce

livre;

l'après-midi,  trois

ou quatre heures,

et  oui,  je  préfère

être seule dans le

silence.

"Rebecca";  écrit

par  Daphné  du

Maurier.

mots. d'après  le

contexte et pour

les  autres,  j'ai

utilise  le

dictionnaire.  
3  Appréciation

positive du roman ;

immersion  totale

dans le texte. f

J’ai lu le roman pendant

2 jours.

Non Je  lis  à  la

maison.  J`aime

lire.  Je  préfère

être seule dans le

silence.

Oui, ce livre me

fait  penser   à  une

chanson.

Je  peux

pas  dire

combien  des

mots,  je  ne

sais pas...

Pas  tout  le

temps  j’ai

consulte  le

dictionnaire...

Non,  pas  du

tout. 

4  Appréciation

positive du roman ;

immersion  totale

dans le texte. f

C’est  un  roman  facile,

j’ai le lu en trois heures.

Non,  je  n’ai

pas  changé  la

façon habituelle

de  lire  pour  ce

Je  lis  à  la

maison  quand

j’arrivais  de

l’école,  pendant

C’est  le  seul

livre  à  ce  thème

que j’ai jamais lu.

J’ai

rencontré

environ  48

mots

J’ai  consulté

le  dictionnaire,

mais  j’ai  pu

aussi deviner le

Non,comme  j’ai

dit,c’est  un  roman

facile.
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Appréciation
générale du roman

7.  A  quelle  vitesse
avez-vous lu le roman ?

8.  Avez-
vous modifié la
façon habituelle
de  lire  pour  ce
livre-ci?

9.  Où  lisiez-
vous  ?  Quand  ?
Durant  combien
de  temps  ?
Préfériez-vous
être  seul  ou  en
compagnie? Dans
le silence ?

11.  Ce  livre
vous  fait-il  penser
à une autre œuvre :
roman,  théâtre,
peinture,  cinéma,
chanson ?

12.
Combien  de
mots
inconnus
avez-vous
rencontré
dans le texte ?

14.Voyant le
mot  inconnu,
avez-vous
consulté  le
dictionnaire  ou
bien  avez-vous
deviné  le  sens
d’après  le
contexte ?

13.  Avez-vous
trouvé  le  roman
difficile à lire ?

livre-ci. trois  heures,

j’aime être seul et

dans  le  silence

quand je lis.

inconnus. sens  du  mot

d’après  le

contexte

5  Appréciation

positive du roman ;

immersion  totale

dans le texte. f

J’ai lu ce roman dans un

jour.

Oui,  car  je  ne

pouvais  pas

renoncer à cette

lecture

captivante

Je  lis  à  la

maison,  j’aime

lire tout le temps

pendant la nuit, je

préfère être seule

et  j’écoute  de  la

musique 

Ce livre me fait

penser  à  une

chanson  de

Christina Aguilera-

« Hurt »

J’ai  trouvé

quelques mots

inconnus  (10

mots).

des mots que

j’avais  devinés

mais il y a aussi

des  mots  que

j’ai  cherché

dans  le

dictionnaire.

Je  n’ai  pas

trouvé  le  roman

difficile à lire.

6  Appréciation

positive du roman ;

immersion  totale

dans le texte.  f

J’ai  lu  quelques  heures

en temps de deux.

Oui,

d’habitude je lis

lentement.

Quand je lis je

préfère être seule

et en silence mais

ca  n’est  pas

possible toujours.

Ce livre m’a fait

penser  à  une

chanson de Mylene

Farmer  –  L’amour

naissant  parce  que

J’ai  trouve

quelques mots

inconnus mais

non plusieurs.

Dans  le

plusieurs  cas

j’ai  devine  le

sens  d’après  le

contexte  mais

J’ai  trouve  le

roman très  facile  à

lire en comparaison

avec les autres que

j’ai  lu  jusque
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Appréciation
générale du roman

7.  A  quelle  vitesse
avez-vous lu le roman ?

8.  Avez-
vous modifié la
façon habituelle
de  lire  pour  ce
livre-ci?

9.  Où  lisiez-
vous  ?  Quand  ?
Durant  combien
de  temps  ?
Préfériez-vous
être  seul  ou  en
compagnie? Dans
le silence ?

11.  Ce  livre
vous  fait-il  penser
à une autre œuvre :
roman,  théâtre,
peinture,  cinéma,
chanson ?

12.
Combien  de
mots
inconnus
avez-vous
rencontré
dans le texte ?

14.Voyant le
mot  inconnu,
avez-vous
consulté  le
dictionnaire  ou
bien  avez-vous
deviné  le  sens
d’après  le
contexte ?

13.  Avez-vous
trouvé  le  roman
difficile à lire ?

J’ai  lu  à  la

maison  et  en

train.

la  mélodie  est

calme  et  dans  le

même  temps  un

peu triste.

j’ai  consulté  le

dictionnaire

pour être sur.

maintenant

10  Appréciation

positive du roman ;

immersion  totale

dans le texte. f

J’ai lu le roman pendant

un semaine  (une heure au

jour).

Non,  j’ai

continué  à  lire

comme  j’aurais

lu  un  roman

dans  la  langue

roumaine.

Je  lis  a  la

maison.  Quand

je  n’ai  pas

quelque  chose  à

faire, je lis. Je lis

jusqu'à  ce  qu’il

m’ennuie.  J`ai  lu

ce  livre  en  une

semaine  (une

heure au jour). Je

préfère être seule

parce que je peux

Ce livre me fait

penser a un roman,

mais   ce  livre  est

un roman.

Je n’ai  pas

eu  beaucoup

de  mots

inconnus,  je

peux  estimer

un

pourcentage

de  30%,  mas

j’ai  compris

l’essentiel,

j`ai  compris

le message.

Oui  j`ai

consulté  le

dictionnaire

mais   j’ai

devine  la

plupart  de  le

sens  d’après  le

contexte.

Non.  il  était

facile à lire.
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Appréciation
générale du roman

7.  A  quelle  vitesse
avez-vous lu le roman ?

8.  Avez-
vous modifié la
façon habituelle
de  lire  pour  ce
livre-ci?

9.  Où  lisiez-
vous  ?  Quand  ?
Durant  combien
de  temps  ?
Préfériez-vous
être  seul  ou  en
compagnie? Dans
le silence ?

11.  Ce  livre
vous  fait-il  penser
à une autre œuvre :
roman,  théâtre,
peinture,  cinéma,
chanson ?

12.
Combien  de
mots
inconnus
avez-vous
rencontré
dans le texte ?

14.Voyant le
mot  inconnu,
avez-vous
consulté  le
dictionnaire  ou
bien  avez-vous
deviné  le  sens
d’après  le
contexte ?

13.  Avez-vous
trouvé  le  roman
difficile à lire ?

lire  seulement

dans le silence
8 Progression de

la  dépréciation  au

début  du  roman

vers  l’impression

positive. F

J'ai  lu le roman dans 3

jours.

Non,  3

heures par jour.

J'ai  préfère  de

lire  dans  le

silence,  à  la

maison.

Non Environ 25

mots, je crois.

Quelque fois

j'ai  consulte  le

dictionnaire.

Pas du tout.

9 Progression de

la  dépréciation  au

début  du  roman

vers  l’impression

positive. m

J’ai  lu  le  roman  dans

une semaine.

Non Dans  ma

chambre,  le  soir,

2-3 heures quand

j’étais  seul.  Dans

le silence.

Roman Beaucoup. J’ai  consulté

le dictionnaire.

Le  roman   était

un peu difficile.
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Annexe 12

Les habitudes de lecture des élèves belges de l’école technique de  La Louvière

Appréciation
générale du roman

7.  A  quelle  vitesse
avez-vous lu le roman ?

8.  Avez-
vous modifié la
façon habituelle
de  lire  pour  ce
livre-ci?

9.  Où  lisiez-
vous  ?  Quand  ?
Durant  combien  de
temps  ?  Préfériez-
vous être seul ou en
compagnie?  Dans  le
silence ?

11.  Ce  livre
vous  fait-il
penser  à  une
autre  œuvre  :
roman,  théâtre,
peinture,
cinéma,
chanson ?

12.
Combien  de
mots
inconnus
avez-vous
rencontré
dans le texte ?

14.  Voyant
le mot inconnu,
avez-vous
consulté  le
dictionnaire  ou
bien  avez-vous
deviné  le  sens
d’après  le
contexte ?

13.  Avez-vous
trouvé  le  roman
difficile à lire ?

2  Appréciation

négative  du  roman

persiste du début à

la fin. M

En 3 heures Oui, j’ai relu

ce  que  je  ne

comprenais  pas

pour  ainsi

Dans ma chambre.

Durant  le  week-end,

l’après-midi.  Cela

dépend  de  comment

non Peu J’ai  essayé

de   deviner

mais j’ai vérifié

ensuite  ai

non
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Appréciation
générale du roman

7.  A  quelle  vitesse
avez-vous lu le roman ?

8.  Avez-
vous modifié la
façon habituelle
de  lire  pour  ce
livre-ci?

9.  Où  lisiez-
vous  ?  Quand  ?
Durant  combien  de
temps  ?  Préfériez-
vous être seul ou en
compagnie?  Dans  le
silence ?

11.  Ce  livre
vous  fait-il
penser  à  une
autre  œuvre  :
roman,  théâtre,
peinture,
cinéma,
chanson ?

12.
Combien  de
mots
inconnus
avez-vous
rencontré
dans le texte ?

14.  Voyant
le mot inconnu,
avez-vous
consulté  le
dictionnaire  ou
bien  avez-vous
deviné  le  sens
d’après  le
contexte ?

13.  Avez-vous
trouvé  le  roman
difficile à lire ?

mieux

comprendre

l’histoire

je me sens, mais dans

la moyenne 2h ou 3h.

je préfère être seul et

dans le silence

dictionnaire

10  Appréciation

négative  du  roman

persiste  dès  le

début à la fin. F

Je l’ai lu assez vite Dans ce cas-

ci :il  y  avait  le

travail  de

lecture à faire

Je  le  lisais  à

l’école, quand j’avais

une  heure  d’étude.

Jusqu’à  ce  que  le

livre soit entièrement

lu.  Je  préfère  être

seule.  Oui,  dans  le

silence  de

préférence.

Non,  il  ne

me  fait  pas

penser  à  rien

d’autre

Je  n’en  ai

pas  rencontré

beaucoup

grâce  au

contexte  de

l’histoire

Je  l’ai

deviné  d’après

le contexte

Non,  il  n’était

pas difficile à lire
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Appréciation
générale du roman

7.  A  quelle  vitesse
avez-vous lu le roman ?

8.  Avez-
vous modifié la
façon habituelle
de  lire  pour  ce
livre-ci?

9.  Où  lisiez-
vous  ?  Quand  ?
Durant  combien  de
temps  ?  Préfériez-
vous être seul ou en
compagnie?  Dans  le
silence ?

11.  Ce  livre
vous  fait-il
penser  à  une
autre  œuvre  :
roman,  théâtre,
peinture,
cinéma,
chanson ?

12.
Combien  de
mots
inconnus
avez-vous
rencontré
dans le texte ?

14.  Voyant
le mot inconnu,
avez-vous
consulté  le
dictionnaire  ou
bien  avez-vous
deviné  le  sens
d’après  le
contexte ?

13.  Avez-vous
trouvé  le  roman
difficile à lire ?

1 Progression de

l’impression

positive  du  début

du  roman  vers  sa

dépréciation  à  la

fin de la lecture. m

Une semaine Oui,  car  je

devais répondre

au

questionnaire

Dans ma chambre,

avant  de  dormir,

pendant 30 min et je

préférais  être  seul,

dans le silence

non Peu Je  l’ai

deviné  d’après

le contexte

Non,  le  roman

est facile à lire

4 Progression de

l’impression

positive  du  début

du  roman  vers  sa

dépréciation  à  la

fin de la lecture. f

En 1 jour Non Dans ma chambre

en  général  le  week-

end  ou  le  soi  avant

de  me  coucher.  Le

soi  je  mets  environ

30  min  et  le  week-

end je mets  dés  fois

une  journée  quand

l’histoire me plaît. Je

préfère  être  seule

non Peu  de

mots

inconnus dans

ce livre

Je  l’ai

deviné  d’après

le contexte

Non,  il  était

facile à lire
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Appréciation
générale du roman

7.  A  quelle  vitesse
avez-vous lu le roman ?

8.  Avez-
vous modifié la
façon habituelle
de  lire  pour  ce
livre-ci?

9.  Où  lisiez-
vous  ?  Quand  ?
Durant  combien  de
temps  ?  Préfériez-
vous être seul ou en
compagnie?  Dans  le
silence ?

11.  Ce  livre
vous  fait-il
penser  à  une
autre  œuvre  :
roman,  théâtre,
peinture,
cinéma,
chanson ?

12.
Combien  de
mots
inconnus
avez-vous
rencontré
dans le texte ?

14.  Voyant
le mot inconnu,
avez-vous
consulté  le
dictionnaire  ou
bien  avez-vous
deviné  le  sens
d’après  le
contexte ?

13.  Avez-vous
trouvé  le  roman
difficile à lire ?

pour  bien  me

concentrer 
6  Appréciation

positive du roman ;

immersion  totale

dans le texte. m

Environ  3  semaines  et

demie

Non A  ma  maison,

quand j’ai une heure

d’étude,ça  dépend

des livres. Je préfère

lire seul et je lis dans

le silence

non Parfois non

8  Appréciation

positive du roman ;

immersion  totale

dans le texte. f

3 jours J’ai  lu  un

peu  plus  vite

que d’habitude

Je lisais dans mon

lit  au soir  pendant 1

heure  et  demie  dans

le silence, toute seule

Non,  aucune

oeuvre

Peu  car  le

livre  est  écrit

avec des mots

que  nous

utilisons

D’après  le

contexte

non

9  Appréciation

positive du roman ;

immersion  totale

3 jours Non  A  la  maison,

quand je suis seule, 2

heures,  je  préfère

non peu Je  l’ai

deviné  d’après

le contexte

non
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Appréciation
générale du roman

7.  A  quelle  vitesse
avez-vous lu le roman ?

8.  Avez-
vous modifié la
façon habituelle
de  lire  pour  ce
livre-ci?

9.  Où  lisiez-
vous  ?  Quand  ?
Durant  combien  de
temps  ?  Préfériez-
vous être seul ou en
compagnie?  Dans  le
silence ?

11.  Ce  livre
vous  fait-il
penser  à  une
autre  œuvre  :
roman,  théâtre,
peinture,
cinéma,
chanson ?

12.
Combien  de
mots
inconnus
avez-vous
rencontré
dans le texte ?

14.  Voyant
le mot inconnu,
avez-vous
consulté  le
dictionnaire  ou
bien  avez-vous
deviné  le  sens
d’après  le
contexte ?

13.  Avez-vous
trouvé  le  roman
difficile à lire ?

dans le texte. f être seule
11  Appréciation

positive du roman ;

immersion  totale

dans le texte. f

Rapidement Non Dans  le  salon,

dans   l’après-midi.

Pendant  plus  ou

moins  3  heures,  en

compagnie.

A la chanson

de  Christophe

Maé  « Ca  fait

mal »

peu Je  l’ai

deviné  d’après

le contexte

Pas du tout

12  Appréciation

positive du roman ;

immersion  totale

dans le texte. f 

En  2-3  jours  (quelques

heures)

Non Dans ma chambre,

le  soir  une  petite

heure,  seule  dans  le

silence

A aucun peu Je  l’ai

deviné  d’après

le contexte

non

13  Appréciation

positive du roman ;

immersion  totale

dans le texte. f

Environ 2 heures Oui,  car  j’ai

fait  parfois  des

arrêts  tellement

j’étais triste

Dans ma chambre,

le  soi,  pendant

environ  2  heures,  je

préfère  être  seule

dans  le silence

A  deux

chansons : « Ça

fait  mal »  de

Christophe Maé

et  « Dernière

chance »  de

Je  n’ai

rencontré

aucun  mot

inconnu

Non,  à  part  le

fait  que  j’ai

beaucoup  pleuré

tellement  j’étais

triste et  que ça me

faisait  penser  à  ce
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Appréciation
générale du roman

7.  A  quelle  vitesse
avez-vous lu le roman ?

8.  Avez-
vous modifié la
façon habituelle
de  lire  pour  ce
livre-ci?

9.  Où  lisiez-
vous  ?  Quand  ?
Durant  combien  de
temps  ?  Préfériez-
vous être seul ou en
compagnie?  Dans  le
silence ?

11.  Ce  livre
vous  fait-il
penser  à  une
autre  œuvre  :
roman,  théâtre,
peinture,
cinéma,
chanson ?

12.
Combien  de
mots
inconnus
avez-vous
rencontré
dans le texte ?

14.  Voyant
le mot inconnu,
avez-vous
consulté  le
dictionnaire  ou
bien  avez-vous
deviné  le  sens
d’après  le
contexte ?

13.  Avez-vous
trouvé  le  roman
difficile à lire ?

Léa Castee que je vis. Ghislain

a  mis  les  mots  sur

ma souffrance 

7 Progression de

la  dépréciation  au

début  du  roman

vers  l’impression

positive. m

Je ne lis pas souvent car

je n’aime pas lire  donc je

l’ai lu petit à petit

Non Dans  le  silence

pour la concentration

et  pendant  30min

pendant  mon  temps

libre

Non Une

dixième  de

mots

Je  n’ai  rien

fait,  j’ai

continué  à  lire

et  j’ai  quand

même  compris

le contexte

Le  début  n’était

pas  facile  mais

quand  on  sait  que

son  père  est  mort

ça va tout seul
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Annexe 13

Les habitudes de lecture des élèves de l’école Decroly

Appréciation
générale du roman

8.  A  quelle  vitesse
avez-vous lu le roman ?

9.  Avez-
vous modifié la
façon habituelle
de  lire  pour  ce
livre-ci?

10. Où lisiez-vous
?  Quand  ?  Durant
combien  de  temps  ?
Préfériez-vous  être
seul  ou  en
compagnie?  Dans  le
silence ?

12.  Ce  livre
vous  fait-il
penser  à  une
autre  œuvre  :
roman,  théâtre,
peinture,
cinéma,
chanson ?

13.
Combien  de
mots
inconnus
avez-vous
rencontré
dans le texte ?

15.  Voyant
le mot inconnu,
avez-vous
consulté  le
dictionnaire  ou
bien  avez-vous
deviné  le  sens
d’après  le
contexte ?

14.  Avez-vous
trouvé  le  roman
difficile à lire ?

3  Appréciation

négative  du  roman

persiste du début à

la fin. f

1h 30 +/- Un  peu  oui,

je  m’arrêtais

plus souvent

Seule,  avec  de  la

musique,  dans  mon

lit, en une fois

Non,  pas

spécialement

Aucun  je

crois,  c’était

un

vocabulaire

d’adolescents

- non

5  Appréciation

négative  du  roman

persiste du début à

la fin. M

Quelques heures Oui  pour

m’arrêter  à

chaque chapitre

Dans ma chambre,

l’après-midi, seul

non aucun Non,  je  ne

sais pas ce que

veut  dire

inconnu

non
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Appréciation
générale du roman

8.  A  quelle  vitesse
avez-vous lu le roman ?

9.  Avez-
vous modifié la
façon habituelle
de  lire  pour  ce
livre-ci?

10. Où lisiez-vous
?  Quand  ?  Durant
combien  de  temps  ?
Préfériez-vous  être
seul  ou  en
compagnie?  Dans  le
silence ?

12.  Ce  livre
vous  fait-il
penser  à  une
autre  œuvre  :
roman,  théâtre,
peinture,
cinéma,
chanson ?

13.
Combien  de
mots
inconnus
avez-vous
rencontré
dans le texte ?

15.  Voyant
le mot inconnu,
avez-vous
consulté  le
dictionnaire  ou
bien  avez-vous
deviné  le  sens
d’après  le
contexte ?

14.  Avez-vous
trouvé  le  roman
difficile à lire ?

11  Appréciation

négative  du  roman

persiste du début à

la fin. M

Environ 2 semaines Non Dans ma chambre,

je  lisais  quelques

chapitres,  dans  le

silence, seul

Une

chanson :  Bttle

of  Evermore

the  led

Zeppelin

Aucun,  du

moins  aucun

mot  ne  m’a

freiné  dans

ma lecture 

Je  n’ai  pas

eu  à

interrompre  ma

lecture

Non, en fait, j’ai

bien  aimé  le  style

d’écriture

2 Progression de

l’impression

positive  du  début

du  roman  vers  sa

dépréciation  à  la

fin de la lecture.

Assez vite Oui Dans  le  bus,  en

rentrant de l’école

non - Deviné  le

sens  d’après  le

contexte

non
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Appréciation
générale du roman

8.  A  quelle  vitesse
avez-vous lu le roman ?

9.  Avez-
vous modifié la
façon habituelle
de  lire  pour  ce
livre-ci?

10. Où lisiez-vous
?  Quand  ?  Durant
combien  de  temps  ?
Préfériez-vous  être
seul  ou  en
compagnie?  Dans  le
silence ?

12.  Ce  livre
vous  fait-il
penser  à  une
autre  œuvre  :
roman,  théâtre,
peinture,
cinéma,
chanson ?

13.
Combien  de
mots
inconnus
avez-vous
rencontré
dans le texte ?

15.  Voyant
le mot inconnu,
avez-vous
consulté  le
dictionnaire  ou
bien  avez-vous
deviné  le  sens
d’après  le
contexte ?

14.  Avez-vous
trouvé  le  roman
difficile à lire ?

1  Appréciation

positive du roman ;

immersion  totale

dans le texte. F

2 semaines Oui Dans  le  canapé,

dans mon lit ou dans

la  voiture,  dans  la

soirée,  cela  dépend,

seul, silence

non Une

vingtaine

Deviné  le

sens  d’après  le

contexte

non

4  Appréciation

positive du roman ;

immersion  totale

dans le texte. M 

Très vite Oui,

normalement  je

lis  des  livres  à

la  fois  mais

jamais  chapitre

par chapitre

Je  lisais  dès  que

j’avais  le  temps,

n’importe  où.  Je

lisais 1ou 2 chapitres

à  la  fois.  Je  préfère

lire  quand  je  suis

seul  et  dans  le

silence

non Quelques

uns

J’ai  deviné

le  sens  pour  la

suite

Non,  vraiment

pas
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Appréciation
générale du roman

8.  A  quelle  vitesse
avez-vous lu le roman ?

9.  Avez-
vous modifié la
façon habituelle
de  lire  pour  ce
livre-ci?

10. Où lisiez-vous
?  Quand  ?  Durant
combien  de  temps  ?
Préfériez-vous  être
seul  ou  en
compagnie?  Dans  le
silence ?

12.  Ce  livre
vous  fait-il
penser  à  une
autre  œuvre  :
roman,  théâtre,
peinture,
cinéma,
chanson ?

13.
Combien  de
mots
inconnus
avez-vous
rencontré
dans le texte ?

15.  Voyant
le mot inconnu,
avez-vous
consulté  le
dictionnaire  ou
bien  avez-vous
deviné  le  sens
d’après  le
contexte ?

14.  Avez-vous
trouvé  le  roman
difficile à lire ?

6  Appréciation

positive du roman ;

immersion  totale

dans le texte.

Lentement Oui,  car

s’arrêter  à

chaque chapitre

dérange un peu

la  lecture  et  la

ralentit

Peu importe Non,  pas  à

ma

connaissance

Vocabulaire

de  forme

simple

Deviné  le

sens  sinon  j’ai

demandé

non

7  Appréciation

positive du roman ;

immersion  totale

dans le texte. M 

Assez rapidement Oui,  je

m’arrêtais  à

chaque chapitre

Dans  mon   lit,  le

soir, seul

Non,  c’est

pour  moi  une

découverte

2 Pour un, j’ai

deviné  le  sens

et  pour  l’autre,

j’ai  vu  qu’il

n’avait  pas  une

importance

spéciale donc je

l’ai laissé

Non,  vraiment

pas
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Appréciation
générale du roman

8.  A  quelle  vitesse
avez-vous lu le roman ?

9.  Avez-
vous modifié la
façon habituelle
de  lire  pour  ce
livre-ci?

10. Où lisiez-vous
?  Quand  ?  Durant
combien  de  temps  ?
Préfériez-vous  être
seul  ou  en
compagnie?  Dans  le
silence ?

12.  Ce  livre
vous  fait-il
penser  à  une
autre  œuvre  :
roman,  théâtre,
peinture,
cinéma,
chanson ?

13.
Combien  de
mots
inconnus
avez-vous
rencontré
dans le texte ?

15.  Voyant
le mot inconnu,
avez-vous
consulté  le
dictionnaire  ou
bien  avez-vous
deviné  le  sens
d’après  le
contexte ?

14.  Avez-vous
trouvé  le  roman
difficile à lire ?

8  Appréciation

positive du roman ;

immersion  totale

dans le texte. F 

En 2h30 Oui,  j’ai  lu

en  une  fois  en

m’arrêtant  par

chapitre

Dans  mon  salon,

pendant l’après-midi,

durant  2h  –  2h30,

seule,  dans  la

musique

non Presque

aucun

Deviné  le

sens  d’après  le

contexte

Très facile à lire

9  Appréciation

positive du roman ;

immersion  totale

dans le texte. f

En 2 jours Oui,  j’ai  lu

12  chapitres  le

même  jour  car

j’ai  été  prise

par la lecture

Dans  mon  lit,  le

soir  ou  l’après-midi,

pendant  4  heures,

seule,  avec  un  fond

musical triste

non Très peu Deviné  le

sens  d’après  le

contexte,  je  ne

pouvais  pas

m’arrêter  en

plein  milieu

pour  chercher

une définition 

Vraiment pas

10  Appréciation En 2 soirées Oui,  car  je Je  le  lisais  dans Oui,  à  un Un  très Deviné  le Non,  très  facile
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Appréciation
générale du roman

8.  A  quelle  vitesse
avez-vous lu le roman ?

9.  Avez-
vous modifié la
façon habituelle
de  lire  pour  ce
livre-ci?

10. Où lisiez-vous
?  Quand  ?  Durant
combien  de  temps  ?
Préfériez-vous  être
seul  ou  en
compagnie?  Dans  le
silence ?

12.  Ce  livre
vous  fait-il
penser  à  une
autre  œuvre  :
roman,  théâtre,
peinture,
cinéma,
chanson ?

13.
Combien  de
mots
inconnus
avez-vous
rencontré
dans le texte ?

15.  Voyant
le mot inconnu,
avez-vous
consulté  le
dictionnaire  ou
bien  avez-vous
deviné  le  sens
d’après  le
contexte ?

14.  Avez-vous
trouvé  le  roman
difficile à lire ?

positive du roman ;

immersion  totale

dans le texte.

me suis arrêté à

chaque chapitre

pour  répondre

au

questionnaire

ma chambre, pendant

des  séries  d’une

heure, seul et dans le

silence

film  américain

où  une  petite

fille  perd  son

père  et  est

tellement

choquée qu’elle

en perd la voix

petit  nombre,

entre 5 et 15

sens  d’après  le

contexte et mes

connaissance

et agréable

Annexe 14 Enquête destinée aux enseignants
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 Pratique générale pour étudier le texte littéraire en classe

1. Quelle catégorie de textes proposez-vous à vos élèves ? (Cette question permet de donner plusieurs réponses. Classez-les par ordre de

préférence en indiquant 1,2,3)

Des textes littéraires 
Des textes classiques
Des textes de la littérature de jeunesse
Des textes du passé
Des textes de fiction
Des textes contemporains
Des articles de presse (liés à l’actualité)
Des albums, des bandes dessinées
D’autres types de textes (à préciser) : 

Les romans proposés « Julie » de B. Coppée et/ou « Depuis ta mort » de F. Andriat sont-ils situés en dehors  de votre pratique ordinaire ?

2. Quels corpus privilégiez-vous ? (Cette question permet de donner plusieurs réponses. Classez-les par ordre de préférence en indiquant

1,2,3)

Des textes courts
Des œuvres intégrales
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Des extraits 
La comparaison de plusieurs textes
La lecture des images

3. Quelles activités pratiquez-vous  le plus fréquemment ?

(Vous pouvez graduer votre réponse entre les deux cas de figure sur une échelle du type : 

+++ ++  +  +/-  -  --  ---)

                  

La  découverte  collective  du  texte  en

classe

ou La découverte individuelle du texte à

la maison
Les élèves émettent la 1re hypothèse en

se basant sur le paratexte 

ou Le  texte  est  découvert  au  fur  et  à

mesure,  sans  faire  l’objet  d’hypothèses

préalables
Les  réponses  à  un  questionnaire  de

lecture

ou Le résumé libre du texte

Le compte rendu oral des impressions

et des réactions

ou Le compte rendu écrit et corrigé

Les questions/réponses interactives, les

débats et les échanges

ou La prise de notes des propositions du

professeur sur ce qu’il faut retenir sur le

texte, la synthèse finale du cours donné

4. Encouragez-vous votre élève à continuer la lecture quand vous remarquez qu’il n’apprécie pas du tout le roman ? De quelle manière ? (Par

les échanges, débats en classe, par discussion individuelle, par l’anticipation de l’intrigue…)
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5.  Lors des débats et des échanges en classe, demandez-vous à vos élèves si le roman leur a plu ou non ? Précisent-ils les motifs de leur

(dé)plaisir ? Se sentent-ils à l’aise pour défendre leur opinion ?

6. Vos élèves ont-ils trouvé le roman étudié « ordinaire », sans intérêt particulier ? Lors des échanges, avez-vous constaté de leur part des

condamnations, des reproches ou des attitudes critiques à l’égard des personnages et de l’univers du roman ? 

Pensez-vous que vos élèves ont eu une perception compréhensive,  explicative du roman ? Ont-ils cherché à excuser ou à expliquer les

comportements des personnages ?

7. Quelles parts respectives accordez-vous à l’analyse littéraire et à la réception émotionnelle du livre ? 

8.  Quelles sont les étapes essentielles pour chaque étude du texte ? 

9. Considérez-vous les réponses au questionnaire comme un exercice d’écriture ?

10. Quels procédés enseignez-vous aux élèves pour qu’ils sachent identifier le mot le plus efficacement possible (monde de référence, texte,

phrase -syntaxe-,reconnaissance orthographique, analyse morphologique -préfixes, suffixes-,comparaison analogique des segments de mots) ?

Annexe 15 

Grille d’évaluation de la compréhension-interprétation du roman Depuis ta mort

Questions
Réponses reçues
Elèves belges de l’école technique Elèves belges de l’école Decroly Apprenants roumains

Comment

expliquez-vous  la

colère du héros ?

1. « il croit que les autres

ne  connaissent  pas  la  mort

d’un  proche,  alors  cela

- 1. « son père est mort alors qu’il

était jeune »

+/- 1. «  je crois que la colère

de Ghislain était  due au fait

qu’il  ne  pouvait  plus

+/-
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l’énerve » embrasser  son  père  et  vivre

heureux  en  famille  et  que

cette  situation  était

brusquement changée »
2. « il  ne  veut  pas  en

parler avec les autres car il se

dit  qu’ils  ne  le

comprendraient pas ».

- 2. pas de réponse - 2. pas de réponse -

3. « il a été trahi par la vie » - 3. « il est un garçon qui a

besoin  de  son père,  donc  la

colère est normale »

+

4. « il était énervé à cause

de la mort de son père »

+ 4. pas de réponse - 4.  « Ghislain  refusait  de

contacter le monde autour de

lui parce qu’il ne voulait pas

que  le  monde  sente   la

compassion pour lui »

+/-

5. « je ne sais l’expliquer » - 5. « je pense que sa colère

était  contre  la  vie  et  ses

injustices ;  il  ne  savait  pas

pourquoi  il  doit  être  si

malheureux »  

+

6. pas de question - 6. «  la perte d’un être cher et le + 6.  « il  ne  réalisait  pas  la +
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chagrin  s’expriment  différemment

chez chacun »

mort  de  son  père ;  il  ne

pouvait  pas  comprendre  ce

qui se passait »
7.  « il  n’a  aucune  raison

d’en  vouloir  à  son  père  et

d’être en colère après lui car

il n’y peut rien »

- 7. « il ne trouvait pas juste que

son père soit parti – injustice »

+ 7. « sa colère est produite

par la douleur »

+

8.  « il  ne  comprend  pas

comment  son  père  a  pu

mourir »

+ 8. pas de réponse - 8. « la douleur qui rend en

colère »

+

9. « il est en colère contre

son père car il est triste, il ne

voulait pas le voir partir aussi

tôt »

- 9.  « je  ne  sais  pas  l’exprimer

mais je la comprends »

- 9. pas de réponse -

10. « son père lui manque

énormément »

+ 10. « il  n’est  pas d’accord que

cela  arrive  à  son  père  et  à  sa

famille »

+ 10.  « il  sent  beaucoup  le

manque  de  son père,  il  sent

que  son  père  l’a  trahi  en

partant si tôt »

+/-

11.  « il  s’est  senti

abandonné par son père »

- 11.  « il  aimait  trop  son  père

pour pouvoir s’en séparer »

+

12.  « il  ne  comprend  pas

pourquoi  son  père  et  pas

quelqu’un d’autre est mort » 

+

13. « il croit que son père +
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l’a abandonné » 

Qu’est-ce qui a

changé  dans

l’attitude  de

Ghislain  après  la

conversation avec

la  mère  de

Raphaël ?

1.  « cela  lui  a  libéré

l’esprit.  Il  n’a  plus  le

sentiment de tourner en rond

dans une pièce sans issue »

- 1. « il n’est plus fâché avec sa

mère  et  accepte  qu’on  donne  les

vêtements »

+/- 1.  « il  sent  son  esprit

libéré et il n’a pas le désir de

tuer encore une fois son père

pour se sentir à l’aise »

+/-

2. « il a enfin compris que

ce n’était pas la faute de son

père  et  que  sa  mère  avait

raison de ce qu’elle faisait»

- 2.  « il  réfléchit  plus

logiquement, dans l’intérêt du sien

et celui de sa mère »

- 2. «  après la conversation

avec la maman de Raphaël, il

a  réfléchi  et  il  a  accepté  la

décision  de  sa  mère  de

donner les vêtements »

-

3. « il est  plus compréhensif  et

ouvert à sa mère »

- 3. « il pense mieux à ses

paroles,  il  regrette  son

attitude »

+/-

4.  « il  réalise  qu’il  faut

qu’il  apprenne  à  vivre  sans

son  père,  qu’il  ne  doit  pas

chercher un coupable »

+ 4. « il commence à comprendre

sa mère »

+ 4.  « il  sent  son  esprit

libéré et il n’a pas le désir de

tuer encore une fois son père

pour se sentir à l’aise »

+/-

5.«  il  prend  le  temps  pour

réfléchir »

+/- 5. « il comprend enfin que

son père ne le quittera jamais

et qu’il restera toujours dans

sa tête, dans son cœur »

+

6.  « il  a  accepté  que  sa

mère jette des affaires de son

- 6.  «  il  est  moins  agressif  et

cynique, il commence à accepter la

+ 6.  « il  a  pris  un  peu  de

courage  et  a  commencé  à

+
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père » situation  et  ce  que  ressentent  les

autres »

entendre  ce  qui  se  passe  en

réalité »

7. « il  parle  plus avec les

autres »

- 7. « Il a une autre vision de la

mort de son père, il n’en veut plus

mais il en veut à la vie »

+ 7. « il a changé l’attitude

envers sa mère,  il accepte la

réalité »

+

8. «  il est plus libéré » - 8.  « Ghislain  comprend  qu’il

doit accepter la mort de son père et

qu’il  ne  doit  pas  l’oublier  pour

autant »

+ 8.  « il  a  change l’attitude

envers  a  mère,  accepte  la

réalité »

+

9.  « l’image  envers  son

père »

- 9.  « il  a  compris  qu’il  pouvais

avoir  son  père  dans  la  tête  sans

qu’il  doive  le  tuer  pour  se  sentir

bien »

- 9. pas de réponse -

10.  « Ghislain  a

commencé  à  admettre  que

son père est mort »   

+ 10.  « il  a  une  attitude  plus

compréhensive envers sa mère »

+/- 10.  « il  a  commence  à

accepter la réalité »

+/-

11. « il a compris que son

père  était  mort  mais  qu’il

resterait  à  tout  jamais  dans

son cœur, que personne n’est

responsable  de  ce  qui  est

+ 11. « il est moins impulsif, il a

pris le temps pour réfléchir »

+
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arrivé et que seul le temps lui

ferait guérir les blessures »
12. « il se sent plus serein

et n’éprouve plus le besoin de

tuer  son  père  dans  son  âme

pour se sentir mieux »

-

13.  « il  comprend  mieux

sa  mère  et  sait  mieux

comment agir »

+

Comment

comprenez-vous

les  changements

de Ghislain ?

1. « grâce à Amélie, il est

heureux »

1. « ces changements sont dû à

un  changement  d’étape  :  la

seconde étape pour restabiliser : le

retour à la réalité »

+/- 1. « depuis qu’il sort avec

Amélie,  l’atmosphère  s’est

allégée dans sa maison parce

qu’il a changé l’attitude grâce

à sa copine»

+/-

2. « il se rend compte qu’il

l’aime  et  qu’il  doit  passer  à

autre chose »

+ 2. « comme une acceptation  et

quelque chose de bien »

- 2. « Amélie a fait oublier à

Ghislain que la mort  de son

père est aussi douloureuse »

+/-

3. « il accepte que sa mère a le

droit  de  regarder   une  photo  de

l’homme qu’elle a aimé »

- 3. « avec l’aide de la fille

et  l’aide  de  toutes  les

personnes qui ont voulu son

bien »

+/-

4.  « l’amour  qu’il  a  pour + 4. «  il  comprend  qu’il  peut + 4.  « Amélie  a  réussie  de +/-
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Amélie  et  le  temps  ont

permis  à Ghislain d’accepter

la mort de son père »

continuer à vivre sans oublier son

père »

changer  l’attitude  de

Ghislain,  l’atmosphère  s’est

allégée dans sa maison »
5.  « il  peux  « se  laisser »  à

Amélie »

+ 5. « Ghislain affirme qu’il

a  eu  besoin  de  quatre  mois

pour prendre conscience que

le décès de son père est une

réalité indiscutable » 

+

6.  « il  est  devenu  fou  de

penser à la mort de son père,

il  est  tombé amoureux de la

première venue »

- 6. « il évolue » +/- 6.  « je  pense  qu’il

commence à réaliser que son

père  ne  l’avait  pas  quitté

parce qu’il l’a voulu et qu’il

sera toujours près de lui »

+

7.  « il  parle  plus  de  son

père »

- 7. « amélioration, il a une autre

personne  qui  prend  de  la  place

dans son cerveau »

+/- 7.  « l’amour  est  un  bon

sentiment  qui  nous  fait

changer »

+/-

8. pas de réponse - 8. «avec le temps, la douleur est

moins présente »

+ 8. «  l’amour est un beau

sentiment  qui  nous  fait

changer »

+/-

9.  « il  va  évoluer  et  finir

par  accepter  la  mort  de  son

père » 

+ 9. « il n’y a rien à comprendre,

il est mieux, c’est tout »

- 9.  « j’ai  compris  que

Guislain veut être heureux »

-

10. « qu’il est amoureux et - 10. « il a mûri et digère mieux + 10. « avec l’aide de la fille -
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veut  changer  pour  Amélie

aussi »

la mort de son père grâce à l’aide

de ses proches »

et  l’aide  de  toutes  les

personnes qui ont voulu son

bien, Ghislain a réussi. C’est

une  bonne  chance  pour  lui

pour recommencer la vie »
11.  «   il  avait  besoin

d’amour  d’Amélie  pour

comprendre  que  la  vie

continue malgré le malheur et

qu’il a le droit au bonheur »

+ 11. « il change car il a pu parler

de ses problèmes à Amélie »

+/-

12. « on le comprend car il

affirme avoir été injuste avec

sa  mère  et  être  passé  par

différentes  étapes  depuis  la

mort de son père »

+

13. « il mûrit » +

Qu’est-ce qui a

provoqué la visite

du cimetière ?

1.  « il  voulait  voir

l’endroit  où son père  repose

pour toujours »

- 1. « car il a accepté la mort de

son père »

+/- 1. « la visite du cimetière

a  été  provoquée  par

l’affirmation  de  Ghislain :  «

tu es mort, papa, tu es mort » 

+

2.  « tous  les  évènements  qui

précèdent  et  l’acceptation  de  la

+ 2.  « le  sentiment  de

certitude,  le  fait  qu’il  a

+
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mort » accepté  la  mort  de son père

enfin »
2. « il voulait voir où était

son père »

- 3. pas de réponse - 3. « le désir de rencontrer

son père et de parler avec son

père »

-

4.  « il  voulait  voir

l’endroit  où  repose  son

père afin de réaliser qu’il est

mort »

+ 4. « il faut qu’il accepte la mort

de son père »

+ 4. « la visite du cimetière

a  été  provoquée  par

l’admission  du décès de son

père » 

+

5. « il a accepté la mort de son

père »

+ 5. « la visite du cimetière

a  été  provoquée  par

l’affirmation  de  Ghislain :  «

tu es mort, papa, tu es mort » 

+

6.  « Ghislain  accepte

mieux la mort de son père »

- 6.  «  peut-être  la  conversation

avec  Elsa  et  l’approbation

d’Amélie  l’ont  poussé  à  y  aller

pour finir son travail du deuil »

+ 6. « la visite du cimetière

a  été  provoquée  par

l’affirmation  de  Ghislain :  «

tu es mort, papa, tu es mort » 

+

7. « l’appel d’Elsa » - 7. « la conversation avec Elsa et

envie de finir le deuil » 

+ 7. « le désir de parler avec

son père »

+/-

8.  « pour  rendre  réel  les

mots  qu’il  a  dit  à  sa  mère :

son père était mort »

+ 8. « pour tourner la page, pour

se dire que son père est vraiment

mort »

+ 8. « le désir de parler avec

son père »

+/-

9. « il faut qu’il puisse dire

que  son  père  est  mort  à  sa

+ 9.  « le  fait  qu’il  a  afin  réalisé

que son père est mort »

-/+ 9.  «  la  nostalgie  de  son

père »

-
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mère pour ne pas « reculer »,

pour pouvoir avancer dans la

vie »
10.  « la  discussion  avec

Elsa et avec sa mère »

- 10.  « Ghislain  veut  aller  de

l’avant  et  cela   passe  par  cette

étape »

+ 10.  « l’absence  de  son

père, l’amour (curiosité pour

savoir  où  est  son  père,  où

sont ses testes »

-

11.  « c’est  la  discussion

avec  Elsa  qui  l’a  convaincu

de  se  rendre  au  cimetière :

« A  un  certain  moment,  il

faut  choisir  de  regarder

devant soi, pas derrière » »

+ 11. « il a éprouvé de la colère,

puis  de  la  douleur,  en  fin  il  a

accepté la mort de son père, il est

donc prêt de regarder sa tombe »

+

12. « la  conversation

téléphonique avec Elsa »

-

13. « il a enfin pu aller au

cimetière  car  il  a  enfin

accepté  que  son  père  est

derrière lui » 

+
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