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LE PLURIEL DES RECEPTIONS EFFECTIVES
Déhats théoriques et enjeux didactiques

Jean-Louis Dufays
Université catholique de Louvain
Centre de recherche en didactique des langues ct littératurcs romancs

Que la réception effective des textes - principalement littéraires — soit devenue,
an cours des vingl dernidres années, un objet de travail essentiel de la classe de
frangais ne fait guére de doute. CQue les fondements théoriques et les enjeux
didactiques de cette évolution soient maitrisés par ceux qui sont censés la
promouvoir et I'enseigner est beaucoup moins ¢vident. Le but du présent article est
de contribuer & mieux asseoir cette maitrise, en procédant en deux temps.

Il s"agira d"abord de retracer brievement la manicre dont les problématiques de
fa réception littéraire et de la pluralité interprétative ont &1é posées par la critique
litéraire au fil de I'Histoire, et plus particuliérement au cours des 30 derniéres
années, Aprés avoir rappelé la distinction fondamentale entre la perspective de la
lecture implicite ou « modéle », développée notumment par Iser, Riffaterre, Eco,
Charles, Picard et Jouve, et celle de la lecture cffective ou empirique, développée
notamment par Jauss, Chartier et Ieenhardt, je reviendrai sur les enjeux respeetifs et
sur le bilan critigue de ces deux opiions et je montrerai comment j’essaie pour
part de dépasser leur opposition dans le cadre d’une théoric intégrative et
dialectique. J'insisteral au passage sur les spécificités génériques des lectures
elfectives.

Je m’intéresserai ensuile aux implications didactiques de 1'étude des réceptions
et des interprétations réelles, Un rapide regard sur I'évolution récente des
programmes ¢t des discours scolaires belges et frangais me permetira de pointer la
place croissante qui est accordée aux lectures réelles par les enseignants et par les



n

» G A=Y S P : C ey - » y , A 2 RS e
el les procédures individuelle, Méme 87t n'invente pas la formule, mais en a une nterpretation

Bdpenicbonn o rmngnis, Ton eigeus gqub Toar wont pssociés

LRI T T B L R T T S R AT R

1. DEBATS THEORIQUES

1.1, Les pionniers

l)cqms toujours, des auteurs se sont interrogés sur effet de oeuvre littéraire ¢
sur k: ro.lc du lecteur. Tentant de reconstituer I'histoire de cette problé e L‘l
André Billaz constatait que « ses antéeédents épars, a la manie l?OI 'Lmanqw"’
disjecta sont innombrables » (1983 : 26). wh ORISR
‘ Qn trouv-c déja une réflexion sur 'eflet de 'eeuvre dart dans la Poén
d :f\r'xsmlc. qui se concevait comme 'étude de elfet propre a chacun ‘d=< : 3‘]."‘:’
::gg?ci:es et 1 dlc] la faion de composer la fable st on veut que‘ l‘a co;pgf::(:
octique soit belle » {éd. Budé, p. 29). Parallclement, au-deld itératine
r"\"fjlc:(l()l_l sur la pluralité des interprétations a luujuu,rs ‘m‘élgbf«‘:lgfal? clilat:fsl aé(el::'m:;
:;:l(“l;’s llg;cillc;:tucls‘(‘)g pllu]uso;?hiq'uc\s. comume celui du midrash (cf. notamn(mnt
Préo.ccupé; )d 'll qu(,.\h.().n a Znsum]: ¢1é aborddée a plusieurs reprises par des éerivains
s de la manicre dont ils seraient lus — qu’on songe par exempie ;
p_rctaces fic R\acmc et par des moralistes soucieuque Jjuger ;:’: »':‘llcru:tbt;:p:; ildll’i
wuvres d apres les réactions qu’elles suscitaient auprés des Trécepreurs ; emzn' : £
propos séveres d'un Saint Augustin ou d’un Rousseau a I'égard 'dlzl x ecsr'df;x
ll’mf\tr::l. .[\_.a perspective du public et du lecteur trouve un début de théori;:[:tiu:ﬁ i
XVIIIE siécle avec "abbé du Bos et Diderot, mais surtout au XIX" siccle a»:"u Ed vd ;
Allz}n Poe qlu,.duns su Phifosophie de fa composition, exhom.' les éc:ivai .5-11'
eavisager les effets de leur cuvre avant de se laisser porter par ]'im:x Tinatio n?)d
trouvera des propos analogues chez Baudelaire, et plus tard, chez M lll5 'u~ "-. :
i : , - Mallarmé et chez
' .s\u )fX‘ sié.clc., les réflexions de Péguy dans Clio (1912), de Proust dans se
préfaces & Ruskin, de Larbaud dans Ce wice jmpuni, fa lecture (1974-1941'] 353
Pm.md dzm:q ABC de fa lecture (1966) sont le signe d’une préoccup'u_i:m d'“‘"‘ f
mais conlinue ¢l dé¢ja subtile des écrivains A I'égard de la iccmr* lbbC{t“:
préoceupation s’a.mche ¢galement de plus en plus chez des criliqu::s conm:c: Alg:l:
llgll;uudcl '(Le LlSL-fIl)" de romans, 1923), Lows Lavelle (La Parole et 'écriture
42), A}lﬂt‘u Jaqs (Ut ari de live, 1950), Arthur Nisin (La Littérature et le fect .
'If)()(]), Gadtan Picon {£.'Usage de la lecture, 1960-1966) et ‘\mn.d li el
Temps du lectewr, 1975). R
)hilogcl;u; le ﬁpl’";\}l.‘lf(.‘l'l:l(': L‘lc: la .R.thzpllDll Aacqﬂuicrt surtout i notre époque un statut
I phique, ietzsche Tait ici figure de fondateur, L'activité interprétative, dont
la problcmuuque a hanté toute son ceuvre, regoir avee lui deux caractér
essenticlles. Dune part, elle est une création : S

;li.ll‘nshwdu n el.n]?run_t’: qu'd lui-méme les valeurs gui réglent ses actes, car lui
ussi est obligé d'interpréter les mots d'ordre traditionnels de  fagon

personnelie, il est créatenr, A tout le moins en tant qu'illlurpn&lc"
D’autre part, il 0’y a pas qu'une seule interprétation possible :

Présupposer fondamentalerent qu'il ¥ a une interprélation exacte me semble
psvcholagiquement el expérimentalement faurx. On peut. en fait, déterminer en

&' innombrables cas ce qui est injusiec § €8 qui st juste, jamais®...

Complétant ces intuitions, Wilhem Dilthey pose en principe quc, dans les
sciences humaines, le statut de Pobjet de connaissance est toujours conditionné par
le sujet obser ant’. Husserl, pour sa part, élabore la notion d’« horizon du vécu »
pour rendre compie des dilférences que produisent dans 'univers d'un observateur
des « modes de données répondant & un nouveau rvpe »'. La question de la réception
devient alors 'un des themes de réllexion majeurs des phénoménologues ¢l des
existentialistes. 11 faut citer ici les propositions de Sartre dans Ou'est-ce que la
lintévature ? sur la responsabilité du lecteur en tant gue co-créateur de Ioeuvre’, les
travaux de Gadamer, pour qui I'eeuvre littéraire comstitue  la fois une « réponse »
aux attentes du public présent ¢l une « question » poste aux publics futurs® et le
plaidoyer d’Ingarden « pour unc reconnaissance de I'ceuvre littéraire » basée sur la
considération des effets quelle suscite’,

Du coté de la sémiotique, Peirce &lubore au début du siécle unc théorie qui, en
mettant accent sur action du signe et sur la chaine virtuellement infime
d*« interprétants » qui en résulte. influencera forrement la pragmatique anglo-
saxonne el les théories de la réception.

Indépendamment de ces lravaux. deux théoriciens du Cercle de Prague,
Vodicka et Mukarovsky, définissent la lecture comme une « concrétisation »
conditionnée a la fois par les contraintes structurales et par le contexie social. En
méme temps, Jakobson affirme gue ["ambigiiité sémantigque esl constitutive des
ceuvres ou domine la « fonction poétique » ¢t awribue d Vinterpréte une grande
liberté de mangguvre : ainsi se développe la notion bien connue aujourd’hui d’czuvre
« ouverle », « plurielle », « disséminée » ou « & venir »".

L étude des conditionnements historiques, économiques et idéologiques de la
communication littéraire est misc par ailleurs 4 lordre du jour a Berlin dans les
années 1930, L intérét sera suriout porté sur la face « production » de I'eeuvre, mais
la question du réle du lecteur est ¢galerent abordée par Walter Benjamin, qui

1. Extruit de Yeloaté de puissance, cité 4 la rubrique « Interpretation » du Girand dictionaane

crcvelopédigae Larousse {1083, ¢, 8).

Letire & Kart Fuehs du 20 aout 1548, Ihidem.

CI surtout Le Morcde de {'esprir (1926).

Cf, feddes divectrices pony Wie phénoménclogie, Gatlimard, 1950, ¢ité par Jean Starobinski dans sa

« Preface » i Ponr une esthétigue de fo réception de Jauss (1978 - L)

5. Sartre affime notament, trente ans weant tout le monde @« L'vhjet littéraire est une étrange toupie,
qui n'existe qu'en monvement. Pour la faire surgir, il faut un acte concret qui sTappelie la lecture, ot
elle ne dure qu'antant gue celie lecture peut durer, Hors de 13, il n'existe que des traces noirs sur e
papier » {Qn est-ce que la liératere ? 1948, p. 521

6. CF Férité et méthode (1976, &d. orig. 1961,

1. Cf. Vo Erkenaen des literavisciren Kunsowerhs {1968).

2 On reconnaitra 1 des formules chéres a koo, Basthes, Dernda et Blanchet.
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appelle le public & s'interroger sur loy mterpellations dy
I'wuvre au moment de la lecture, Par la suie,
minuticuse  des  déterminismes  de  la

mmiques suscitées par
Adorno s’appuiera sur une étude
réception  pour affirmer le  caractére
¢minemment idéologique — et done 4 ses yeux suspect - du plaisir esthétique”.

Du coté de la psychologie, le fondateur du New Criticism, I"Anglais Richards
met sur pied avant Freud une « théorie émotive » de I'effet littéraire. Selon cetre
théorie, Ieffet majeur de la littérature est de procurer une détente au lecteur™. Faute
de trouver chez leur maitre une véritable réflexion sur le phénoméne de la
les successeurs de Freud s’inspireront beaucoup des idées de
une théorie psychanalytique de Ieffet littéraire'!.

lecture,
Richards pour fonder

1.2. La négation de Ia lecture a Pécole

Si la réflexion théorique sur la lecture a
XX* siécle, force est de constater qu'elle a mis
Comme ['ont montré maintes études (Haleé
Penseignement de la littérature ne s’e
interprétation plus ou moins sav
Jusqu'aux années 1960, Ja le
elle

donc ét¢ abondante tour au long du
beaucoup de temps a toucher 1"école.
1992, Chartier et Hébrard 2000, ete.),
st longtemps occupé que des textes ct de leur
ante par des lecteurs plus ou moins experts.
cture des ¢léves n’était guére interrogée comme telle -
était implicitement perguc comme 1outil cvident, et partant invisible, qui
permettait & Pamateur de littérature d’aceéder au sens.

Dans ceue perspective, la question de la pluralité des interprétations n’était
guére posée, et celle de la spécificité des lectures ordinaires encore moins,
n'existait quune conception normative de la lecture, et celle
d’étre interrogée avec les éléves. Seuls complaient le
supposés accessibles directement et universellement.

Cette option théorique était lourde de présupposés didactiques et socioculturels,
Elle supposait que tout le monde lisait, ou pouvait lire plus ou moins la méme chose
de la méme maniére, que la lecture était un processus susceptible d’étre appris et
acquis a un moment donné une fois pour toutes, et qui cessait done, dés ce moment,
de faire probléme et d'avoir besoin d’étre pensé comme tel,

Plus précisément, il v avait [4 la postulation d’une unicité cognitive des sujets,
d'une universalité de Iinterprétation imposée par les textes — ou bien, ce qui
revenail en fait au méme, de la supériorité des processus mentaux et interprétatits
d’une classe socioculturelle (les lecteurs lettrés, qui auraient été « bien formes ») sur
tous les autres. Celle supériorité n’érait guere contestée, puisque |enseignement
n'était Jui-méme fréquenté que par une élite d'« héritiers » (Bourdieu et Passeron
1964} qui se reconnaissaient parfaitement dans cette conception de la lecture.

Conséquence lourde sur la maniére de conce
littérature : puisque le point de vue des ¢léves élait supposé unique, ou appelé i le
devenir, le seul a avoir droit au chapitre élait le maitre, dont Iinterprétation était
tenue pour la seule bonne. On était i dans une didactique de la norme, mais aussi de

-ci n’avait pas besoin
5 textes etfou leur éeriture,

voir 1'enseignement de la

9. CL. Théorie esthétigue (1974,

10, CL Priveipies of fiteraey eriticisng {1928, Louvrage est commmenté par lser (1985 : 84-%6).
11, CI Bettetheim, mais aussi Lesser (19623, Holland | 1968) et Picard (1986,

74

{ arole istrade.
1851 / it Cdévolue o a parole mags
i n lransmiss de Pantonitd fone dévo ‘ He:
‘evidence de o transnussion, ) ) Vo o i
‘.‘\L:l;ullh-c 4 lire dans cette perspective, Cenit se umlmuu;_l ke
; l s 1 Y " » g e i g .
1"1r:i'tr\lc dont il s’agissait d’assimiler les interpretations de maniere
magistraie, 5 |
| S | > la lec “ait pas fait "objet
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i : ¢ ches actuelles de
guette aujolurd lh}n 'kbd a&prrgccpt;or | '
idactique des théories de i WO, ' P Wity
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cn“uctocrlwlutcr‘ :ue I*éleve était invité alors @ s¢ soumetire i llrms vir
e lobalement de toute la littérature ; .

s la clé des 1extes. et plus globale nt d oo I Wl
donnper la ",l,c, - I"ceuvre est d’abord le fruit d'une experience cxxrstumclh:.p Ed s
e i srofque (selon la stéréotypie des récits de
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1.3. L avenement des théories de la lecture

Slati ativ i commandait

Lo¢dif intellectucl  de  Pinterprétation norm.lmci. qui ‘\.0:] st
er . < 3, du début du primaire a 1
i e la litté > i tous les échelons, du 1 0K
*enscignement de la littérature d 03 Kbt e
| eﬂ*_‘ugl‘:é { jusque dans les cercles de la critique littéraire la Iplus‘ ;(,m'w-, L
3 cersité, el ojus : . Qe Bpy
““l:]'_‘ ?(:ll ¢ au cours des années 1960-70 4 la suite de lfi quadruple rev
s ettondre $ ; ’ ; SO VS
connaissent alors le monde de I’école et la 'crmq}lg ‘hm:r:ni‘ahord R

une évolution démographigue et démocr atique 2 :)(; S
‘enseignement qui voit le public scolaire se multiplicr par 5en ._d Kpehini i
: b?se’;;m srer des profils d'éiéves de plus en plus variés et Tl mo d L o
d oL perer des : ; R g
j‘:jﬁ:tibléé 4 la culture des héritiers ; cette diversification culturclle p
N Hp Sy 4
une diversification des manieres de lire ;
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une revolution selemtifique vrnite - dang len solences hamaines, la notion de
wrexte » remplace désormiis celle d'oouvio of sort & désigaer un objet quil s'agit de
décrire & l'aide des prilles de leoture insues des nouvelles sciences contributoires
(sémiologic, psychocritique, sociooritique,  Tecture antlhvopologique, efe) : se
développe ainsi 'idée qu'il existe autant de « lectures » (savantes, certes) que de
systemes de signes mobilisés ;

—une révolution des pratigues artistiques et litéraires en troisieme liew : les
artistes et les écerivains s’affranchissent des normes et des conventions qui
régissaient le sens commun et le partage du Beau, el ils se meltent & faire de leurs
ceuvres des laboratoires délibérément ouverts & une pluralité d’interprétations dont
ils refusent de détenir les clés & eux seuls ; eeuvre d’art devient un objet que chacun
est invité & s approprier librement ;

une révolution des pratignes de  consommation culinrelle enfin: la
démocratisation des loisirs fait de chaque individu un « acteur culturel » censé « co-
construire » lui-méme son rapport d la culture sans se soumetire aux diktats des
appareils culturels légitimes. La liberté interprétative devient un droil, voire un
devoir pour qui veut étre de son temps.

Ces différentes (rjévolutions ont servi de terrcau 4 I'avénement des théories de
la lecture qui s’est produit dans le courant des années 70 en Allemagne (¢cole de
Constance a 1"Ouest, liée aux noms de Mans Robert Jauss et de Wollpgang [ser.
londateurs de I"Esthétique de la réception, école de Berlin a I"Est, groupée autour de
Manfred Naumann), mais aussi aux f;'lats—Unis, ¢n France ¢t en ltalie, chez les
semioticiens ct les théoriciens de la littérature, ainsi que chez les sociologues et les
historiens,

1.4. Effet et réception

Ces divers travaux sont cependant loin de présenter I"homogénéité que la
simullanéité de leur émergence pourrail laisser supposer. On peut en effet y
distinguer deux grands courants :

La premiére option, positiviste et «textualiste », insiste sur le caractére
contraignant des éléments de l'objet-texte (Rilfaterre 1979, Iser 1983, Eeo 1985)
etfou d’un certain type de corpus. Privilégiant U'objet [u par rapport a ["acle de lire et
IPeffet de lecture — ¢est-i-dire la lecture « modéle » que le texte programmerait de
maniére commune pour tous les lecteurs - par rapport a la réception empirique, elle
subordonne la compétence lectrice A |'appropriation d'un certain type de corpus, le
plus souvent sacralisé, Selon cette perspective, lire revient i pratiquer une
« interprétation coopérative » du texte (Eco). et lire littérairement revient i lire plus
ou moins intensivement des ceuvres préalablement reconnues comme littéraires.

L’autre option, « lecturale », insiste, a 'inverse, sur les pouvoirs du lecteur, tant
en ¢ qui concerne la construction du sens que affectation au texte d’une valeur
« littéraire » (Marghescou 1974, Jauss 1978, Picard 1986). La lecture est ici
privilégic¢e par rapport i I"objet lu. Enseigner la lecture revient alors i Promouvoir
les récepuions effectives, celles que le lecreur pratique de maniére variable en
fonction de son appartenance sociale, culturelle et historique,

Un corollaire de la pemspective centrée sur la réception est 'analyse des
variations empiriques de I"acte de lecture : celles-ci peuvent étre considérées sur le
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plan hislo]’iquc (¢f. Cavallo et Chartier l‘).‘)?, \‘~1:|nl.ulcl 1998), §uu:~.|ul'n‘&];‘|‘u.lf'|};_ (Ll[
Leenhardt el Jozsa 1982), institutionnel (cf. l.:l.l;u’.;zc‘ 1983) et paygluz.f LLl ‘(L,:
Picard 1986), mais, en didactique. I"attention prioritaire se porte sur lle\:‘lI’ldllOl::
abservables entre les ¢léves ou les productions d’un méme groupe, 0\{ u: .g,rogp:\
différents, ct sur U'influence quiexercent sur ces vanations dxﬂcrcnts [?u.l:t“i(;ﬁs
d’ordre méthodologique ou pédagogique on'toucl\p ic Z‘IU dnmamc{d‘cs 1 CL1~ u'f u,sl
quantitatives, qui consistent @ comparer 'évolution d'une f:()ljrnl?uzulxiu B“::js]:;:
groupe ou dans différents groupes a diflérents moments de la scolarité (cf, clot.
et a stee 1999 . .
Ulltl}: fte?:llllr;ig ch:zcunc des deux approches comporte ses enjeux et _ses hmncs..
[La théorie de leffet ou de la lecture implicite peut se prévaloir de deux atouts
lmpoiu::[l]ltj .pr(:scmc un idéal qui correspond & une interprétation riche, voire
maximale du texte : en cela, clle rend honncur\ au tn.::flc 3 : =
—pédagogiquement,  elle  permet l_‘:dcmmcalmn d'un .Sl:;llh ’fm}ﬂh(;lcl:
potenticllement partagé par tous, et done d'un socle sur leguel on peut s’accor
avancer ensemble, ] .
]wur(di\’r'::l:?;:on\fénicnt cependant @ instance sur la lecture virtuelle occultel'll.t
diversité des lectures effectives. Plus on la met en exergue, plus la Icclurg mf):e L
alicne, refoule la lecture réelle. Dans la classe, en oulrc', clle s¢ confond .dan.s llm_.‘ _‘?\l;\
avee la parole du maitre, qui, comme <‘lans~ le qu(:ic ancien, dclmcu.rc z:l:,ud t
valable, n’a pas 4 étre misce en débat puisqu’elle véhicule la norme qui servir:
‘ondement aux autres lectures. . —
mndb]ig:ip;lr’:):hcs fondées sur la réception, a I’ 'invcrse, touchcn% 1 la‘rctall:: :11:;:
expériences de lecture que tout un chacun peut Cpl’OL_lVCI’. et elles cjnuemenh]cg
diversité de pratiques qui apparaissent d'cs prime Qb\ord c.l{lllll\c‘l'ofl‘t?n‘ rcfp;acn.c r.i \
voire Jégitimes : pédagogiquement, les différents éléves d Unc.(,ld:.stb .sonl “3 t‘pL;'
au séricux en lant qu’interprétes singuliers ayant un regard particulier sur le tg_xf«,: :
seul inconvénient est qu'on ne se soucie plus 1c1_d_u socle QC sens commun qui fait la
force de I"autre option et qui, de plus, parait difficilement e\-'!tatflc. , i
Faut-il dés lors choisir entre eflet et 1'écepli9n T A yrai ’d?rc, 1 opposl‘tltlu‘r? uf]x;rc
ces deux options ne parait pas tenable en raison des dcn.vc.s auxc']m,ltu:s' 4. ;:s
aboutissent 1'une et autre lorsqu’on les exploite exu]us'wc.n_lcmﬁ : l;.l.l'll'\:t. : ll.:
dogmatisme dans un cas (si le sens est d':ms le texte, la t_cn.la‘llon est d::r.:' ‘p :lu
Pinterpréte de préwendre meltre la - main dg“ssus ﬂlllt)llltulrkll[lc;(1t). 1;[?1 ’: 2
subjectivisme dans ['autre cas (sl le sens dépend .du ':-L}Il ec cur : u ,L “,.q
¢lucubrations éventuelles de celui-ci dc\-'lcnu_cm pcrtmcnl_cs]. C‘?ho?mr m:r-., ;:.
serait d'autant plus regretrable qu'il est pur!‘amlemcut pus:nblc_d artllcul:.; LT hgrll;.\i
perspectives. Pour cela, il sulfit de reconnaitre que, tout en dfposa'm \um, t. t\.
libersé, toute lecture est culturellement inscrite, parce qu a chague .,con‘c.x:
historico-culturel correspond un nombre limité flc codes et de stcrcolz‘pfzs 1?%1111{1.1;;3
de faire signifier les textes d’une maniére particliement convergente (ba?n‘cr 5 1«;
Dufays 1994). Non sculement le sens commun est pereu C()HTI‘T\C‘ un ES(?.I:I.‘?. 1:5
plupart des lecteurs, mais il est de fucto toujours présent bl'l on cop;.n n,; :, :
différentes lectures gui sont menées a §'intéricur d_url espace bOClO-hlSSOII‘lLO-:,: 'ur.’
donné. Cette prégnance relative du sens commun tient principalement & la prégnance
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des stéréotypes de divers genres qui servent i la fois d'outils de production pour

Pauteur et doutils de réception pour le lecteur,

L.5. Compréhension, interprétation, évaluation

Il n’en reste pas moins qu’aucun sens n'est immédiat : si toute attribution du
sens dépend de codes partagés, clle constitue en méme temps une « inférence » ou
unc « interprétation » qui choisit d’associer un contenu, parmi d’autres possibles, &
un objet réduit & certaines de ses dimensions. Ainsi, dire « la mer est belle », c'est se
fonder sur certains aspects de la mer et leur attribuer globalement une qualilé qui
n'est ni « naturelle » ni obligatoire, mais choisie ¢t done construite. Reconnaitre ce
fait est fondamental en contexte scolaire, car cela revient a dire que dilférentes
« compréhensions » que plusieurs éléves font d’un méme texte peuvent avoir
chacune leur part de pertinence.

A partir de 1a apparait la nécessit¢ de distinguer deux niveaux d’interprétation
(cf. Tauveron 1999) : Pinterprétation de niveau 1 ou « comprchension », qui se croit
ou se veut « immédiate », parce qu’elle se fonde sur les stéréotypes les plus partagés
etfou les plus élémentaires ; et Pinterprétation de niveau 2 ou « interprétation »
proprement dite, qui cherche a situer la premiére dans un cadre plus large. Mais au
sein de 'interprétation de niveau 1, une autre distinction s'impose alors entre la
premiére compréhension, qui est la saisie de 1'ancedote, pergue comme « interne »
au fexte, et la denvieme compréhension, qui cherche & corriger un premier schéma
pergu comme insuffisant ou erroné (Dufays 1994 : 164) : cela se produit notamment
dans la lecture des récits d’énigme, dont la trame vise justement a susciter chez le
lecteur des corrections successives du schéma de compréhension de 'ancedote.
L'interprétation proprement dite, quant 4 elle {de niveau 2, donc), st un schéma qui
s¢ superpose i celui de Ja compréhension et qui intégre 'anecdote premiére dans un
schéma plus large, pergu comme « externe » au texte et pouvant étre de nature
sociologique, psychologique. biographique, historique ou intertextuelle. On voit
ainsi que, dans le cas de la compréhension, le pluricl est nécessairement provisoire
car il met en conflit des schémas incompatibles, dont 'un est appel¢ i corriger
["autre, alors gue, dans le cas de Iinterprétation, il est potentiellement infini @ rien
n'empéche en effet d enrichir le sens en I'intégrant dans une succession de schémas
externes parfaitement compatibles entre eux.

Il reste que, sur le plan pédagogique. la distinction entre interprétations de
niveau 1 et de niveau 2 définit aussi le lieu d'une norme et d’une priorité ; si
P’interprétation de niveau 2 n’est accessible qu’au départ d*un niveau 1, cela indique
que la tiche premicre du maitre face aux apprentis lecteurs est de les aider i
construire une interprétation de niveau | cohérente et suffisamment en congruence
avee le texte. Pourtant, cela ne signific en rien que le niveau 2 ne soit accessible
quaux lecteurs « avancés » et doive éure réservé a un certain degré de la scolarité ;
au contraire, comme 1’a bien noté C. Tauveron (2001). I"observation montre que, dés
le plus jeune dge, bien des enfants sont parfaitement capables de manier différentes
interprétations d’une certaine subtilité.

Soulignons enfin que 'interprétation se distingue de I"évaluation, qui est
I"alfectation d’une valeur au sens qu'on a per¢u ou construit, mais que cela
n'empéche pas Pexistence de divers types de « parasitages » entre sens et valeur ;
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Lautre cas de polysémie «de nivean | » concerne fa diversité des reéférents
associables a un énoncé. Ainsi, ce vers qui ouvre un poéme de Desnos, « Un Jour
quiil faisait nuit », peat étre compris comme évoquant une éclipse, ou un autre
phénoméne naturel (par exemple, le ciel couvert d'un jour d’hiver) mais aussi un
désespoir intéricur.

Du ¢6t¢ des polysémies «de niveau 2%, on a tout d’abord la polysémie
culturelle, qui associec aux énoncés des significations lides & des contextes
historiques ou culturels différents. Ainsi, les mots du XVII® siecle prennent un sens
tout différent selon qu'on songe 4 leur sens originel ou i leur acception actuelle : de
méme, un méme texte littéraire peut voir son sens général diverger fortement selon
quon le soumer & une lecture musulmane, juive ou occidentale, Remarquons
toutefois que ces polysémies culturelles sont plus souvent qualifices de malentendus.
voire d’erreurs, que de manifestations dynamiques de la polysémic.

Ce qu'on appelle la « lecture pluriclle » concerne le plus souvent la multiplicits
des grilles d'interprétation externes, telle que illustrait déja la théorie médiévale
des guatre sens {qui proposait de lire une méme anecdote de I’Ancien Teslament
successivement comme un fait historique, comme un réeit symbolique, une
préfiguration du message du Christ et comme une anticipation des fins derniéres de
"humanité), ou telle qu’clle a éé remise a "honneur récemment par Jean-Pierre
Gerlaud et Jean-Paul Tourrel dans leur livre La fistérature au pluriel (2004),

Le pluricl des fonctions langagiéres consiste quant a lui & associer plusicurs
actes illocutoires & un méme énoncé : par exemple un méme texte peut fonctionner i
la fois comme une description, comme un jeu sur le langage et comme unc
déclaration d’amour.

Linfin, la polysémie générique revient a situer le méme texte dans des cadres
genériques différents @ par cxemple, j’ai montré ailleurs {Dufays 2007) que le texte
de Bobin « Faiblesse des anges » (dans Une petite robe de féte) pouvait étre lu a la
fois comme un récit, comme un poéme en prose, comme un bref essai philosophique
ct comme un commentatre littéraire de "ceuvre de Racine.

Remarquons que le pluricl des niveaux textuels que préconisait et qu'illustrait
Barthes dans S/7 (1970) combinait des interprétations de niveau 1 ¢t de nivean 2
les codes liés au décryptage des Actions, des Personnes et de l‘Ilm'gmc participent
assurément du niveau 1, tandis que le code culurel {fondé sur les connotations
sociales et idcologiques) et le champ symbolique (fondé sur la théorie
psychanalytique) relévent plutdt des interprétations de niveau 2.

1.7. Polysémie et réception « ordinaire »

La diversité des polysémies étant ainsi quelque peu clarifiée, il reste a préciser
quelles formes de lecture elle concerne an juste, Comme on I'a vu ci-dessus, Iser
associe la perception de la polysémic 4 la lecture virtuelle, et la réduction du sens i
la réception elfective. 11 est tentant, sur cette base, de conclure que la pluralité des
interprétations  caractérise les leclures «savantes » mais n'intéresse gucre les
lectures « ordinaires », qui seraient avant tout soucieuses de percevoir « un » sens,
de préférence ancré duns un univers référentiel familier, afin de pouvoir profiter
pleinement de I'illusion référentielle et de son cortége d’émotions. Pourtant, si I'on
cherche des eritéres siirs pour fonder "opposition lecture ordinaire / lecture savante,
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2. ENJEUX DIDACTIQUES

2.1. Enjeux et limites de la prise en compte des réceptions des ¢leves

Aprés celte mise au point sur les débats théoriques qui ont accompagné le
développement des ¢tudes de réception et les idéaux de la pluralit¢ interprétative,
examinons de plus prés les enjeux proprement scolaires de celte conception de la
lecture.

Deux exemples précis vont nous permettre de voir en quoi la prise en comple
des réceptions effectives s’oppose 4 12 hantise de la lecture implicite et présente des
enjeux d un fout autre ardre. Le premier exemple est celui du vers de Racine « Dans
'Orient désert, quel devint mon ennui »: une approche en termes de lecture
« modéle » visera forcément & faire comprendre aux ¢léves que chaque mot de ce
vers doit étre lu dans son sens originel au XVIIE sitele (1°Orient et le désert sont des
lieux eftrayants, I'ennui est synonyme de torture) et que loute autre compréhension
reléve du malentendu culturel @ la fecture spontanée des €léves, qui forcément
relévera de ce malentendu, sera done d’emblée contrdlée, soumise i une évaluation
sormative ; a Iinverse, unc approche centrée sur fa valorisation des réceptions
effectives commencera par prendre en comple les lectures aclualisantes du vers
racinien (qui voient dans 1"Orient ¢l le désert des licux mythiques. de ressourcement,
et dans V'ennui un écho du spleen romantique) ¢t par reconnaitre  qu’elles
correspondent @ la réception dominanie d’avjourd’™hui. La maobilisation du sens
original narrivera ici que COMIME UNe information, certes importante, mais qui ne
devra pas nécessairement anpuler autre lecture.

L autre exemple est celui de la lecture tunisienne du « Lac» de Lamartine.
Dans un article publié dans Le Fravgais aujonrd i (1997}, Amor Séoud explique
qu'il a eu affaire a des ¢léeves qui, sous I'influence de leur éducation religicuse,
percevaient ce texte comme Iexpression de la faiblesse ct de I'impuissance de
I"homme face au temps et au destin, et pas du tout comme Iévocation de 'angoisse
existenticlle et de exaltation amoureuss | de plus, une bonne part des mémes éléves
pergoivent Lamartine comme uil incrovant, parce qu'il cherche i arréter le cours du
destin. A nouveau, s'il st un tenant de la lecture « modele », 'enseignant s hitera
de corriger le tir pour faire comprendre i ces ¢léves qu’ils se trompent ou & Lout le
moins que 'essentiel leur a échappé. Mais sl est respectucux de la pluralité
interprétative, il agira tout autrement et saluera tout d’abord, comme le fait Séoud, la
cohérence de cette interprétation avec la culture el I"identité de ses auteurs. lci
encore, il §'agira moins ensuite de corriger cefte interprétation que d’informer les
Sloves du contexte d’énonciation qui en autorise une autre, sans qu’il soit besoin
d’apposer les deux interprétations sur le mode du « vrai » et du « faux »,

On voil & travers ces exemples les enjeux du respect accordé aux réceptions
effectives des éléves @ il y a li une occasion de travailler sur les processus de lecture
réels, et ainsi de les faire progresser i unc occasion, en somme, de réconcilier les
leves avee la lecture. Les différentes pratiques €tant pergucs comme toutes
respectables, chaque ¢léve est pris au séricux en tant qu’interpréte singulier. Bien
entendu, on ne peut ignorer les limites de la démarche, qui liennent au risque du
subjectivisme, au danger de faire croire aux éléves que chacun peut construire son
sens sans considération du contexte d’¢énonciation. Pour contrecarrer ce risque, il est
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possible pour Pensergnant d'artieuler i prise en compte de ta pluralid des

interprétations avee celle du sens commun
réceptions contre |

la méme attention aux deux opérations, sans subordonner "une & la scconde.

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

Quelle est la part de la pluralité interprétative dans le discours didactique
actuel ? Dans le champ scolaire francophone, on doit & Jean Verrier {1977, 1982,
1990) les premiers articles qui plaident pour une prise en compte des réceptions
effectives des éléves. Adepte de Michel de Certeau et convaineu des vertus du
« braconnage », cet auteur s'opposait clairement 4 la mainmise sur I"école, qu’il
jugeait encore beaucoup trop écrasante, de la lecture savante imposée ou guidée par
le professcur. Ce plaidoyer correspondait manifestement @ un intérét partage,
puisque, depuis une vingtaine d’années. les lectures réelles occupent une place
croissante lant dans les programmes scolaires des pays francophones que dans le
discours des enseignants et des didacticiens du francais,

En France, I'importance des réceptions effectives est affirmée des I'école
¢lémentaire, ot 'on insiste tout particuliérement sur la nécessité d’articuler
linterprétation libre et I'interprétation contrainte :

Ces rencontres avec les wuvres |...] se poursuivent par des échanges ct des
débats sur les interrogations suscitées et donnent par 1 Peccasion d’éprouyver
les libertés et les contraintes de toute interprétation. [..

J Aueyele 3, 1a plupant
des él

ves deviennent capables de lire de maniére autonome des textes de
Itérature de jeunesse, clest-d-dire de les comprendre et d'en proposer une
nterprétation sans Maide de I'adulte, [-..] On peut aussi encourager les éléves
& se doter d'un « camet de lecture » qu’ils utilisent trés librement. [CI 2 et
CM, 2002, p. 185 et 185]

La méme préoccupation apparait au Collége, mais 'accent sc déplace ici sur
articulation entre lecture cursive {« ordinaire ») el analytique (« savante »)

[l importe de leur donner le gout de la Jecture, an 6l de rencontres fréquentes
et régulieres avee des textes qu'ils découvrent librement, Cette forme de
lecture sans contrainte - que les programmes appellent « lecture cursive » —
est celle que chacun pratique en lisant un livre ou un Journal. Elle ne s’attache
ni au commentaire ni i 'analyse, mais permet la découverte d’univers de
fiction, I"évasion ou la réflexion, C'est donc un contac! direet aver les textes
et les wuvres qui est ainsi encouragé, en respectant la liberté et la diversité des
pratigues de lecture, [...] Au-deld du sens immédiat, les éléves doivent
apprendre & en découveir les intentions, le but, 4 en percevoir les aspects
implicites, La lecture « analytique », soit d'une wuvre intégrale, soit
d*extraits, est un mode de lecture plus « savant » qui consiste a analyser et
interpréter les textes. [Collége, 2002, p. 80-81)

En Belgique, le programme du réseau libre pour le 27 degré sccondaire (éléves
de 14-15 ans) invite, quant 2 lui, lcs enseignants i articuler la compréhension et
interprétation, dans un jeu dialectique qui est assimilé explicitement & 1a « lecture
littéraire » ;
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ne w'agit pas de valoriser fe pluriel des
aleeture « modéle » fonddée sur le sens commun, mais d’accorder

Les éléves entament la lecture d'un foxte Illu‘ufuu' : a‘lfn:.',fl.n: ‘,I:i\clc:ll:-;
représentations et de leurs habitudes do ‘h.\hm‘. l“c. .(.\ \.lg‘l..; \‘: ,P:l’-cli;“i(nﬁ
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négatives. [...] Devant un texte littérairg qui pn:r_‘uu'(; l_uurdw.\’;r i
monde plus ou moins incomplet, ce dcrnw‘t t!('n(. \'L.llll' :1 gl
refermer le monde qu'elle u\!-,-'m. 11 n.u“u.slu'r p‘;s. : -Lcmr\-; bl
st A"Ub.it‘(’fi‘{;‘}‘ id'b rg:(‘)‘l':n;!:: d:'pr-:blzmc% qu.c le texte
sente s comme une activité de res B, quete texie
:'))LZ:,L{;?IL?IO:‘:\J(I;L axe de la compréhension - ou que I:: l'c;:fcqticl(;";:,ngiiﬂ:ir::g
1a lecture — axe de Uinterprétation. [...] Sfms vouloir dwl'“] f.‘ Tr- > gom‘ic"l
de T'un sur 'autre on de antériorité de | un.pz:r' r.a;‘)pm? a' .'\lllll 1:.\ L oom ot
de mettre en place une démarche de lecture l)_t‘lu :im, q:,:: t_r,;\:‘ e sur les
axes au sein de la séguence dapprentissage. 2002, p. 28, 29)

¢ sseau libre - le 3° degré secondaire
Etonnamment, le programme du méme reseau libre poﬁu le 3 dul,glg.stwn il;ion
5 : ? 1 N3l ek B
invite i selle entre la distanci
H Y -17 ans dite 4 une autre articulation, celle : l
(éléves de 16-17 ans) vl autr ul . celle : St
éritiquc et la participation psychoaffecuve, qu il assimile },galdcmu::\a l~;ltiquc-
littéraire alors qu'il s agit manifestement d’une autre conception de cetle p ‘

s i . al
Dans le cadre de la lecture dun roman, les éléves mdlgun'l, 'l]mrjolmzn
; ~ o & S ‘,I
personnel dans lequel ils consignent quelques lrgw}s d:: l:‘:uurc oupl“:ti ;ucs[ de
do i 3 suli IVCISes i
sacti :5 ements, en articulant dive
de leurs réactions et guestionne - prakifues. 4
fectif, conte J wle  personnels
investisse sveho-affectit, contexte et nx :
lecrure (investissement psyc i ’ b pe Frg
i i ipnific: S e mal peut servir de
strue active de sigpifications)... Le jou :
lecture, construerion active de sig . £ Joul s 2
gremplin 4 un échange  dopinions liveant |c: interprétations ¢
" s 1 7
appréciations personnelles de eeuvre hue. (2000, p. 271

i ‘ s extraits sullisent déja
it ¢l ‘autres g 5. mais ces quelques extraits sulfisen
On pourrait citer d’autres progm‘n‘mlc.\. Mals 5 |.: } el
4 montrer I'enjeu gui est associé & I'étude de la lecture en cls S tmnpeed
‘ ue soit le programme : il s’agit avant tout de réconcilicr lx,cuu;. pe v e v
L ) : ' % L4 H ’ H e A g l
llccturc scolaire. dans un souci constant d’articulation, et des procedures didactiq
variées sont préconisées dans ce but.

2.3. Procédures didactiques mises en ceuvre

icls i ‘en est-i oté des

Voila done ce que disent les textes officiels. Mais quien est il du cd (

g i & it Jes  enseignants  font-ils
ratiques  effectives  dans  les  classes ? Commen s db i O

: i 1 Q ol Sed LN ﬂl' . 7 !
Eo‘ncrétcmcm pour prendre en comple les réceplions effectives des ¢le
observe a ce propos une diversité de methodgs. e RGP
: 3 i ia éé mise 4 :

La « lecture méthodigue », qu: @ R o
1987 ‘subordonnc la réception aux effets de SEfs communs que ldu‘xs;u__l :lhéses
ih\'ité 4 mobiliser chez les éléves en les incitant a Iormulcr‘ s )Tm e

j ; 'y 1 el 3 I u.I B
areumentées. Dans ce cas, des bribes de lectures effectives appaml.jz;u czu [m‘:ail
‘lc:': interactions, mais elles sont canalisées d'emblcc_dana les ca Zb’ s |e:;'_u,-c

mmun. On est plus dans le registre de la construction cummuncl I.h
o ) \ 1 Seent < of¥ectiv < - acun.
modéle que dans celui de la prise en compte des réceptions d‘:u,m :z ; r:.dc 1‘1 ey

cceptions réelles s davantage mises en valeur 2

Les réceptions réelles sont : s R R SR SRR O

collective dirigée par 'enseignant vise i solliciter les lugrugnmnonh quce:e:k ki
e spali el, des personnages g

i SOUTS seture du cadre spatio-temporel, des pe
se font en cours de leclure : ‘ y S5 perag] A
relations et de intrigue en cours ou d venir, COMITC € ¢St lg. cas pgr Lx‘cz)é)l:t e
jeu du «dévoilement progressit» (cf. Béguin 1982, Dufays, Gemen
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2005). Ce dispositif, dont efficacitd n déjn ¢ maintes fois éprouvée, consiste a
découper la Jecture d'un texte narmal brel en plusicurs parties successives en
elfectuant pour chague partic un «artét sor image », qui améne les éléves a
s'interroger collectivement sur le sens et les valeurs du texte qu'ils sont en train de
lire. Initier les ¢léves & une tefle démarche revient a les rendre conscicnts qu'en
lisant, ils effectuent des hypothéses, recourent @ certains types de codes ¢t ont la
possibilit¢ de privilégier différents modes de lecture. On peut estimer que ¢’est dans
la mesure ou ils acquiérent cette lucidité qu'ils deviennent capables de vraiment
« jouer » avee les codes et les stéréotypies qu'ils maitrisent, de faire de leur lecture
un véritable game selon les termes de Michel Picard (1985), Concrétement, 'éléve
est stimulé ici 4 se poser des questions. 4 mettre lui-méme les textes qu'il découvre
en relation avec ses connaissances antéricures et a faire en sorte que les relations
ainsi posées lui donnent aceés i un certain degré d abstraction,

Une autre démarche désormais beaucoup préconisée dans la formation des
enscignants est celle des débats interprétatifs entre pairs, qu’il est convenu d’appeler
@les cercles de lecwre » @ il s7agit ici de soumettre des textes, le plus souvent
narratifs, & la classe divisée en perits groupes qui deviennent alors des lieux
d’échange et de discussion d'interprétations plus ou moins proliférantes (cl.
Terwagne, Vanhulle et Lafontaine 2001).

Enfin, le moyen ke plus riche réside sans conteste dans le recours aux
1emoignages éerits @ journaux de lecture, ponctués d’interventions de I"enseignant ou
non (¢l Lebrun 1996), notes critiques (ef. De Croix e af. 2001), réponse i des
questionnaires... Ici la lecture effective des ¢léves s’objective dans une production
¢crite, qui certes, n'en est gu'une trace, partielle et biaisée {en raison des contraintes
et des difficultés lices & I'éerit), mais n’en est pus moins beaucoup plus commode @
exploiter par enseignant, et partant, a évaluer.

Au-deli des démarches particuliéres qui viennent d'étre distinguées, une
diversit¢ de dispositifs ont ét¢ analysés, mis ou point et expérimentés par
C. Tauveron et son équipe de recherche INRP dans le cadre de I'éeole primaire.
Dans leur livre Live la litiérature & 'école (Tauveron 2002), ces chercheurs
analysent d’abord les enjeux des dispositifs de « premiére présentation du texte », en
comparant les intéréts et les limites respectifs de la lecture linéaire in extenso, de la
lecture fragmentée et de lecture buissonniére, puis en présentant les modalités de la
lecture par dévoilement progressif, de la lecture dans un désordre « concerté », de la
lecture puzzie et de la lecture avec ou sans images. Les auteurs examinent ensuite
divers dispositifs de questionnement des texles passant par les échanges oraux, le
dessin, I’éerit de travail, puis distinguent les différentes sortes d’éerits de travail
qu’il est intéressant de solliciter chez les éléves pour favoriser le développement du
savoir-lire ; écrits pour accueillir ou faire s’exprimer les premiéres (ou ultimes)
impression de lecture, écrits pour faire repérer et identifier le probléme de
compréhension posé volontairement par un texte piégé. éerits pour faire repérer une
mauvaise posture de lecture, etc. Les auleurs proposent enfin différents dispositifs de
« lecture en réscau » visant a nourrir la culture des éléves, soit en leur permettant de
découvrir et de structurer le socle des licux communs culturels, soit en leur faisant
identifier des singularités. Sont ainsi présentés et illustrés des réseaux autour d'un
personnage-stéréotype, des réseaux hypertextuels, des réseaux intertextuels, des
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