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Anne Armand – Inspection Générale des Lettres – Toulouse mars 04


Intervention : Anne ARMAND
Inspectrice Générale du Groupe Lettres, 

Lire des romans en cycle 3 et en 6ème
Faire lire des romans en cycle 3 bouleverse des habitudes scolaires bien ancrées, et engendre des craintes : les élèves sont-ils aptes à en lire ? N’est-ce pas un choix élitiste alors que les textes proposés dans les manuels de lecture s’adresseraient, eux, à tous les élèves ? En quoi cette lecture particulière apporte-t-elle des compétences spécifiques et indispensables ? N’est-ce pas du temps perdu par rapport à d’autres apprentissages plus fondamentaux ?

Je ne voudrais pas me dérober à la commande qui m’a été faite, mais je souhaite réagir aux propos qui viennent d’être tenus. Ma réflexion se situe délibérément du côté des travaux de Dufays et d’Annie Rouxel, du côté de la lecture de distanciation, du côté du texte qui résiste et qui génère une démarche herméneutique. Personne, bien évidemment, ne peut souhaiter que nos élèves n’adhèrent pas aux lectures qu’on leur propose, mais dans le même temps, nous ne pouvons faire comme si l’enjeu scolaire n’existait pas. Notre système scolaire est entièrement orienté vers la pratique de la relecture, du questionnement sur le sens et sur l’écriture du texte littéraire ; c’est ce qui est sanctionné au brevet des collèges, au BEP, au baccalauréat général, technologique et professionnel. Il est donc nécessaire d’initier très tôt les élèves à ce type de lecture, à moins de changer de système scolaire.

I- Quels apprentissages dans les compétences de langue et de lecture ?

• Je ne ferai que rappeler rapidement, puisque vous les connaissez, les compétences de lecture qui se construisent dans les lectures littéraires. 

- Inférer, relier des informations

Le lecteur construit, par la mise en relation des plusieurs informations explicites du texte, une ou plusieurs propositions considérées désormais comme vraies mais qui n'étaient qu'implicites dans le texte. Tout lecteur expert pratique sans cesse cette opération de manière inconsciente, plus particulièrement dans la lecture littéraire par opposition à la lecture documentaire : c'est la différence entre prélever des informations et inférer à partir d'informations données. Faire le lien entre un indice et un événement, une cause et ses conséquences, un trait de caractère et un propos tenu, tout cela conduit à l'opération clé de la lecture de texte littéraire, l'interprétation.

- Formuler des attentes de lecture

Les attentes du lecteur sont programmées dans l'inscription générique du texte, saisie souvent dès l'illustration de couverture, le titre, la collection, la quatrième de couverture, dans le premier chapitre de l'oeuvre, dans le choix du statut littéraire des personnages (le héros, le méchant, le couple de personnages opposés ...), dans ce qui vient d'être lu comme dans les indices parsemés au fil du texte ... Le lecteur expert aime être surpris dans ses attentes, mais le jeune lecteur a besoin de construire pas à pas ses attentes de lecture par la découverte des mécanismes d'écriture puis par leur reconnaissance dans d'autres lectures, qu'ils soient répétés, imités ou transgressés.

- Négocier le sens 

L'hypothèse de lecture que l'élève formule dans un échange ou pour lui-même peut être vérifiée explicitement dans la lecture elle-même ; la suite de l'histoire, ou une relecture plus attentive d'un passage permettent de valider ou de refuser une interprétation. 

Mais l'hypothèse de lecture peut aussi n'être validée que par un implicite de la lecture. C'est par exemple dans L’œil du loup, de Pennac, la juxtaposition de deux épisodes parallèles qui donne la clé de lecture : s'il arrive telle aventure au héros humain, et la même aventure au héros animal, c'est que les qualités de l'un et de l'autre sont les mêmes. Il y a donc un discours tenu sur les rapports de l'homme et de l'animal, sur les rapports de l'homme avec le monde qui l'entoure, mais ce discours n'est pas explicite. Il n'apparaît que lorsqu'on découvre la structure des deux récits.

Enfin, l'hypothèse peut ne pas être vérifiée dans la lecture qui laisse le lecteur à ses interrogations. Même un très jeune lecteur s'interroge sur la signification de ses lectures : que dit le conte, au-delà de lui-même, sur le monde, sur la vie, sur les gens ? le conte relève du merveilleux, mais n'y a-t-il pas du réel dans ce conte ? finalement, ce récit qu'on vient de lire, est-ce bien un récit ? 

Les échanges scolaires autour de la lecture de fiction apprennent très tôt aux élèves que la signification d'une lecture est une construction collective, née d'affirmations des uns qu'il faut pouvoir justifier par le texte, de contradictions des autres qu'il faut accepter de prendre en compte, d'interrogations qui ne trouveront pas toutes leurs réponses. Cette compétence à construire la signification d'une lecture porte en elle les promesses des lectures à venir : le lecteur de littérature éprouve le plaisir du monde ouvert des livres, univers de confrontation constante à l'autre et à soi-même.

• D’autre part, des compétences langagières se construisent également, en expression orale et écrite 

- Mémoriser, raconter

Dans la lecture scolaire de fiction, le professeur et les élèves parlent de leur lecture, puisque la lecture, qui est construction du sens, est collective. Pour ces échanges, les lecteurs doivent mémoriser leur lecture, en reconstruire le fil. Se mettent ainsi en place des compétences de vocabulaire, dans les procédés de désignation, et d'organisation du récit, dans le maniement des temps.

- Résumer / expanser
Les livres dont la lecture semble simple (un récit linéaire, une langue sans mots difficiles) posent en réalité souvent de réelles difficultés au jeune lecteur, car le simple est le plus souvent la résultante d'opérations complexes. La langue est fondamentalement opaque. On croit trop souvent qu'on simplifie un texte en le faisant résumer ; or la condensation ne fait que renforcer la zone d'implicite du texte, au point qu'il convient de se demander si simplifier ce ne serait pas plutôt expanser le texte pour en lever les ambiguïtés. Il n'y a pas de clarté en soi ; la clarté naît de l'interprétation. Avec de jeunes lecteurs, c’est plus souvent le travail d’expansion qui sera l’enjeu des échanges sur une lecture.

• Enfin, la lecture littéraire permet d’acquérir des compétences linguistiques spécifiques

À la lecture fictionnelle correspond naturellement l'écriture de fiction, qui est elle aussi spécifique, en matière de maîtrise de la langue, par rapport aux autres types d'écrits scolaires.

Un texte littéraire n’est jamais simple sur le plan syntaxique.  Il est donc le lieu d’apprentissage de cette langue. Il est formateur de faire lire aux jeunes lecteurs des textes qui n’ont pas forcément été écrits pour eux, c’est-à-dire qui ne sont pas écrits dans la langue qui est la leur à ce moment-là de leur formation. La maîtrise de la langue qu’on lit précède de beaucoup la maîtrise de la langue qu’on est capable de produire.

Voici quelques exemples de manipulations de la langue offertes par un récit littéraire.

- Les temps du récit, qui sont expressément inscrits au programme de la classe de 6ème, vont se trouver naturellement travaillés dans toute production écrite s’inscrivant dans le cadre d’un récit. Par exemple, sur le modèle d’un extrait de La Couleuvrine, de Michel Tournier, dont nous allons parler dans un instant : 

« En 1422, la nouvelle de la mort du roi de France Charles VI et l’avènement de son fils, alors âgé de dix-neuf ans, sous le nom de Charles VII, décida Faber à revenir en France (…). A défaut du secret de fabrication du cristal, il rapportait un miroir et un enfant. Ce petit Lucio, il l’avait d’une jeune vénitienne morte en le mettant au monde. Faber avait ardemment espéré que Lucio lui ressemblerait ». 

Sans entrer dans une description du système des temps du récit qui n’est pas au programme de l’ORL en cycle 3, les maîtres du primaire vont pourtant faire observer, faire manipuler, faire faire des tentatives d’imitation sur un passé simple désignant le premier plan, un imparfait désignant un arrière plan, un plus que parfait marquant l’antériorité par rapport au passé, et un conditionnel traduisant une postériorité. Il n’y a guère que le récit littéraire qui se prête à ce niveau de manipulation dès les premiers essais. 

- Cet extrait de La Couleuvrine permet également d’entrer dans la gestion des substituts et des déterminants : le récit littéraire est le lieu du travail sur l’entrée en scène d’un personnage (ici : « un enfant … Ce petit Lucio … Lucio ») tout en ouvrant la réflexion sur les effets d’écriture : Faber a rapporté « un miroir et un enfant » : quel effet aurait eu la phrase « un miroir et Lucio », « un miroir et l’enfant », « le miroir et Lucio » ? Autant de questions que le maître peut poser à ses élèves, et qui n’auraient guère de sens dans une écriture relevant d’un autre type de texte. Un texte informatif sur la souris permet certes de manipuler les reprises anaphoriques si le texte est long, mais pourquoi écrire un long texte sur la souris ? On travaillerait plutôt dans ce cadre la chaîne lexicale qui va du genre à l’espèce, les synonymes, les qualificatifs. 

- Les compétences lexicales vont elles aussi se trouver particulièrement sollicitées par l’écriture du récit : l’expression du temps et du lieu, la désignation et la caractérisation des personnages et des lieux (description), les verbes introducteurs de paroles rapportées, les synonymes et antonymes, etc. Il est probable aussi que le récit d’imagination mobilise plus de vocabulaire que la description de l’existant (dans lequel chaque objet du monde porte un nom). Dans le récit littéraire, le choix de chaque unité lexicale vise à créer un effet sur le lecteur (inquiéter, faire rire, mettre en attente, donner l’explication …) et la première façon de travailler cette visée est de le faire au niveau du lexique (termes valorisants, dévalorisants, communs ou exotiques, etc.)

- L’organisation de la phrase apparaît aisément dans le travail du récit : si la description scientifique utilise volontiers l’indépendante, la phrase brève réputée simple à comprendre, la parataxe, le récit utilise la subordination, la phrase ample, ou plutôt amplifiée à partir de la phrase minimale, et l’enchaînement chronologique et causal des phrases entre elles pour donner sens au récit : par exemple, l’enchaînement des relatives dans l’extrait suivant :

« Faber et son compagnon se dirigèrent de nuit vers un petit bois où débouchait dans une ancienne carrière de sable un tunnel qui menait jusqu’aux sous-sols du château. Il n’eut pas de difficultés en se nommant à faire ouvrir la porte blindée qui menait à l’escalier de la tour orientale » (p. 18-19). 

L’amplification de la phrase minimale (« ils se dirigèrent vers un bois ; il y avait un tunnel ; ce tunnel menait jusqu’au château ») met en place, par observation et manipulation, les notions qui seront nommées et explicitées dans le programme de 6ème : Ils se dirigèrent + de nuit (complément de phrase) vers un bois + où débouchait (liaison de phrases par subordination) + dans une ancienne carrière de sable (complément de phrase) un tunnel + qui menait jusqu’aux sous-sols du château (proposition relative en position d’adjectif, qualification du tunnel)

Pour autant, ce n’est pas parce qu’on lit un récit qu’on va faire un cours sur la valeur et le système des temps du récit, mais plus simplement dans un travail de récit d’imitation, de résumé de l’histoire … les élèves vont manipuler ces différents temps (ce point sera expliqué et illustré dans le document d’accompagnement en préparation, Les outils de la langue au cycle 3, sur lequel nous travaillons avec V. Bouysse, C. Garcia-Debanc et Alain Trouillet).
II- Sur quels ouvrages ces apprentissages sont-ils réalisables ?

La lecture littéraire n’est pas liée au support de lecture, car on peut lire de façon non littéraire un texte littéraire. Il arrive qu’un professeur organise lui-même une telle situation de lecture, lorsqu’il procède à l’ancienne lecture suivie : comme on lit le soir à la maison quelques pages d’une histoire, on lit en classe un chapitre une semaine, le suivant la semaine d’après, on ne fait que découvrir une histoire (lecture heuristique), sans stratégie précise de lecture. Le professeur met alors sans le vouloir l’élève en difficulté : sur un support littéraire, il apprend simplement à décoder l’explicite, à suivre passivement le fil d’une histoire. L’école doit apprendre à lire autrement.

Mais, pour autant, l’école doit veiller à ne pas instrumentaliser les œuvres. L'instrumentalisation d'un texte littéraire, avant d'être une faute de goût, un manquement au code littéraire, etc., est une erreur pédagogique. Dans la lecture instrumentalisée d'un texte littéraire, l'élève apprend qu’ un texte répond à un procédé d’écriture (celui qu’on veut qu’il apprenne à repérer, voire à utiliser) comme si le texte n’avait pas d’intérêt en lui-même, comme si le plaisir de la lecture n’était pas l’objectif premier. 

Comment choisir une œuvre ?  Vous connaissez les critères proposés dans l’article de Fabienne Calame-Gippet et de Danielle Marcoin, dans la revue "Repères" (n° 19, 1999) : 

Prendre en compte la diversité des textes

a) ceux qui sont construits autour d'un procédé d'écriture et privilégient un monde intratextuel

b) ceux qui se présentent comme des jeux de réécriture

c) ceux qui n'affichent pas manifestement la mise en oeuvre de tel procédé littéraire qui les sous-tend cependant

d) ceux que les élèves identifieront aisément comme des récits poétiques (dans lesquels rêve et réalité sont indissociablement mêlés)

e) ceux qui renvoient au monde qu'ils interrogent

Je voudrais pour ma part illustrer mon propos en donnant deux exemples d’œuvres qui résistent, qui permettent des apprentissages de lecture et de langue, et un contre exemple, tous trois empruntés à la liste parue dans le document d’accompagnement du cycle III, « Littérature ».

• L'oeil du loup, Daniel Pennac 1984 (Pocket Junior, à partir de 9 ans) permet de travailler :

- Compétences de vocabulaire dans les procédés de désignation : il faut être d'accord sur ce que l'on désigne, ce qui dans ce livre n'est pas si simple ; car le loup n'est nommé par son nom, Loup Bleu, qu'au premier sous chapitre de la deuxième partie, p. 17 ; le garçon n'est nommé qu'au premier sous chapitre de la troisième partie, p. 46, et l'explication de son nom n'est donnée qu'au sous chapitre 9, p. 79). Comment va-t-on en classe parler ensemble de ces personnages qui n’ont pas encore de nom ?

- Compétences d'organisation du récit : le maniement des temps n'est pas simple dans L'oeil du loup, qui joue continuellement de l'alternance entre récit au passé et récit au présent.

Chapitre I : Leur rencontre

1. Texte au présent : on entend les pensée du loup ("M'agace, celui-là"), il est décrit au présent, mais déjà on découvre l’indice d’un autre temps, "la nuit de sa capture » puis un deuxième indice, « la louve est morte la semaine dernière ». Dès ce présent, apparemment simple, un passé est exprimé, que le lecteur doit construire.

2. Suite, le lendemain matin : le lecteur entre dans le passé avec "ce que disait Flamme noire, la mère du loup".

3. Les jours suivants : à nouveau au présent, le loup accepte la confrontation avec le garçon, et  le garçon ferme un œil : "Et les voilà qui se regardent, oeil dans l'oeil, dans le jardin zoologique désert et silencieux, avec tout le temps devant eux ». Cette fois, c’est un présent atemporel qui s’ouvre pour le lecteur.

Et ainsi de suite tout au long du récit.

- Compétences d’inférence : Le récit de Pennac sollicite continuellement cette compétence, puisque l’interprétation de l’histoire ne peut naître que de la confrontation entre les hypothèses des lecteurs. En voici quelques exemples :

Chapitre I : Leur rencontre – On lit dans le sous chapitre1. « la louve est morte la semaine dernière », sans qu’il y ait le moindre commentaire sur cette notation.  Dans quel état émotionnel est le loup face au garçon ? Ce premier chapitre ne l'explicite pas, et pourtant une des clés de l’histoire se construit là. C’est donc par déduction que les lecteurs la comprendront.

Chapitre II, 3 : L'oeil du loup. On apprend incidemment, dans les histoires d'hommes que Flamme Noire raconte aux louveteaux, l'histoire d'une vielle louve, la grand-mère, trop vieille pour chasser, qui passe sa journée à lisser sa magnifique fourrure grise, nourrie par le louveteau Maladroit (p. 24-26). Un des louveteaux commente : "Flamme noire, ton histoire, elle est vraie ? Flamme noire réfléchissait un moment, puis faisait toujours la même réponse bizarre : - Plus vraie que le contraire, en tout cas." Que signifie cette réponse ? Que nous dit la description de la grand-mère louve sur les mœurs familiales des loups ? que nous dit-elle implicitement sur les mœurs familiales des hommes ? Parmi bien d’autres, encore une réponse à construire collectivement.

4. Paillette découvre dans un propos de Cousin Gris que les chasseurs la recherchent, elle. Flamme Noire s’inquiète et commente : "L'homme est un collectionneur. (Cette phrase-là, personne ne la comprenait)" (p. 29). Le lecteur non plus ne comprend pas, ou pas encore. Plus loin, en 7. p. 38, alors que le loup est au zoo, on lit la même phrase, "L'homme est un collectionneur". Et là un sens émerge : La quête des loups répond au goût des hommes pour leurs fourrures et pour la fourniture des zoo.
- Compétences pour résumer / expanser :Demander donc à une classe de résumer L’œil du loup ! C’est toujours du côté de l’expansion que se fait le travail d’interprétation, comme on vient de le voir, le résumé n’est possible – et formateur – qu’à certains moments clé de la lecture de l’œuvre. Ce qui fait la différence avec une lecture suivie, c’est qu’il faut nécessairement, une fois qu’un ensemble de pages, de chapitres, ou au contraire qu’une phrase vient d’être lus, aider les élèves à reconstituer le schéma du récit : que s’est-il passé autrefois dans la famille du loup ? qu’est-il arrivé ensuite ? qui est l’enfant qui ferme un œil ? etc.

- Des compétences pour négocier le sens 

a) Certaines hypothèses de lecture sont vérifiées explicitement dans la lecture elle-même : Dans le chapitre I, 3, « La rencontre », on apprend que le garçon fait une chose bizarre, il ferme l'œil. Des indices sont ensuite donnés : dans le chapitre II, 8, "Et puis tu as fermé ton oeil. Vraiment gentil, ça" ; au chapitre IV, 2, Afrique devient malade, il ne peut plus ouvrir son œil, et personne ne comprend pourquoi, "Moi, je comprends très bien, pense Loup Bleu" ; à la dernière page, leurs deux yeux s'ouvrent.

La question de l'oeil fermé, du loup puis de l'enfant, se pose nécessairement dans une classe : pourquoi l'oeil du garçon est-il fermé ? pourquoi l'oeil du loup pourra-t-il se rouvrir ? La relecture expliquera la cause de la fermeture de l’oeil, qu'on avait cru d’abord comprendre.

b) D’autres hypothèses de lecture ne sont vérifiées qu’implicitement dans la lecture : c'est l'analyse de la structure des deux "récits", celui du loup et celui du garçon, qui permet de mettre sur un même plan les deux raisons qui ont fait leur malheur : les loups chassés par l'homme, pour la possession de leur peau, les arbres abattus par l'homme et la sécheresse qu'elle entraîne. Il y a donc un discours tenu sur les rapports de l'homme avec le monde qui l'entoure, mais ce discours n'est pas explicite. Il n'apparaît que lorsqu'on étudie la structure des deux récits.

c) Enfin, il y a au moins une hypothèse non vérifiée dans la lecture : qu'est-ce que c'est que ce récit ? pourquoi d'un sous chapitre à l'autre ces changements de temps, de types de textes, de points de vue, et en même temps pourquoi cette construction en réalité si serrée dans ses parallélismes ? L'oeil du loup, est-ce un roman ? La réponse est à construire et donne la clé du sens du texte.

• Michel Tournier, La Couleuvrine (Folio Junior 1994, à partir de 10 ans)

Je passe sur le repérage des éléments spatio-temporels, l’apprentissage le plus communément offert dans les romans de jeunesse. Je passe aussi sur la découverte de l’objet livre, particulièrement aisée à réaliser dans ce roman. Il me semble que cet ouvrage permet d’apprendre à être un lecteur actif, de prendre conscience qu’on devient un lecteur pertinent, celui pour lequel l’auteur a composé ce jeu amusant qui consiste à jouer avec les attentes du lecteur.

- Prendre conscience qu’on grandit

P. 9, le chapitre porte en titre « Fortuna », la déesse, l’ennemi à abattre : comment comprendre le sens du titre du chapitre et de l’entrée de cette déesse dans le récit ? C’est une entrée intellectuelle, difficile, mais en même temps une information qui rend actif : ce n’est plus un livre pour enfant (on est loin de « Il était une fois une princesse …), un écrivain me prend pour un grand et ne me facilite pas le travail.

En même temps , l’écrivain (l’éditeur) me facilite le travail, avec l’illustration en page de gauche et le texte explicatif en page de droite. Voilà ce que permet ce livre.

- Découvrir un personnage 

Au delà de son identité, comprendre à quoi sert un portrait

P. 11, le lecteur découvre la présentation de Lucio (qui génère chez Faber inquiétude, effroi et admiration). Quelles sont les fonctions de cette présentation ?

· permettre au lecteur de confirmer l’identité du personnage principal (qui apparaît sur beaucoup d’illustrations, et en tête de chapitre, c’est pour ça qu’on a pu faire l’hypothèse qu’il était le personnage principal) ; le jeune lecteur éprouve la le plaisir de savoir repérer un personnage et de préciser la représentation qu’il en a ;

· permettre surtout de connaître le passé de Faber : dans un roman, on ne raconte pas tout, ni tous les jours, ni toutes les actions … On rencontre la question du temps de la fiction rapporté au temps de la narration, question qu’on va rencontrer dans toutes les lectures : que s’est-il passé avant pour qu’on en soit là au début de l’histoire ? que s’est-il passé pendant l’intervalle non raconté ? On répondra plus tard, au collège puis lycée, à la question « Comment fait l’auteur pour que le temps paraisse au lecteur ce qu’il doit lui paraître ? ». L’apprentissage réalisé ici est tout à fait pratique : le portrait d’un personnage raconte une partie de l’histoire (le portrait, le dialogue font avancer l’action, autant que le récit).

- Lire le titre d’un chapitre 

Le sens du titre du chapitre 2, « Le lion et le hibou » sera élucidé p. 25, dans le portrait opposé des deux hommes, Faber et Exmoor.

Apprentissages :

· le titre d’un chapitre se trouve éclairé par sa lecture ; il faut s’interroger sur le titre pour lire le chapitre ;

· un personnage n’existe pas tout seul, mais dans un système : Faber s’oppose à Exmoor, Lucio s’oppose à Faber. Le portrait de l’un des deux personnages d’un couple renseigne sur l’autre personnage du couple.

· Ce titre est un soutien de mémorisation. Faire redire comment s’appelle les deux personnages, quels surnoms leur sont donnés, comment justifier ces surnoms (en référence à la chouette d’Athéna …) construit peu à peu la signification réelle du récit.

· Ce titre permet de faire le tri dans le système des personnages : p. 18, on trouve une assez longue liste de noms propres ; en fait, trois sont à retenir, et on peut se demander si Lucio est le personnage central. Lucio et la couleuvrine sont en réalité des illustrations d’une histoire qui oppose Faber et Exmoor autour de la question du hasard.

- Identifier les indices

P. 12 : le lecteur rencontre « la sorcière », un des fils conducteurs du récit, que le lecteur n’identifiera qu’à la deuxième apparition dans le texte. Il y a donc deux types d’identification, le signe que l’on reconnaît (on sait que le titre est important, donc qu’un titre qui est un nom de personnage ou d’objet indique à l’avance de quoi ou de qui on va raconter l’histoire ; la preuve, ce personnage ou cet objet se retrouve dans les illustrations que je feuillette …), et puis les indices que l’écrivain distribue dans son récit, qui ne font sens pour le lecteur qu’au fur et à mesure (c’est le système du roman policier par exemple). La « sorcière », mentionnée p. 34, donnera la clé du récit p. 67.

- Travailler sur la langue (voir développement ci-dessus)

- Interpréter le récit 

Quelle est sa thématique réelle ? L’opposition entre l’idéal de Faber (abolir le hasard) et la réalité de la vie / de la jeunesse : le comportement hasardeux de Lucio sauve la cité … par hasard. D’où la partie d’échec, présentée très mathématiquement (la présentation matérielle des pages 58 – 59 – 60 rappelle un livre d’exercices de maths), d’où l’humour de l’histoire (Exmoor gagne par hasard, Faber perd par connaissance et calcul), d’où l’ambiguïté des personnages, toujours troublante pour un lecteur : Faber est-il sympathique ? Pour un lecteur adulte, il est à la fois raisonnable et dangereusement obsessionnel ; Exmoor est-il antipathique ? Pour un lecteur adulte, figure du bouffon en même temps que figure de l’ennemi grotesque. 

La littérature est là comme médiation du monde : l’humain est complexe, seul l’univers de lecture des enfants est manichéen (et encore ?).

- Entrer dans l’univers de la littérature (intertextualité)

A partir d’un trait d’humour, la définition par Faber de la vie normale qui ferait croire à l’assiégeant que rien ne se tramait dans la ville assiégée : « l’artisan devant rester besogneux dans son atelier, l’enfant studieux à l’école et le moine dévot au prieuré » (p. 20).

L’enfant est-il studieux à l’école ? Même s’il doit l’être, il ne l’est pas tous les jours. Le moine est-il dévot dans son prieuré ? Pour répondre, il suffit d’interroger les représentations du moine dans les publicités, et informer que c’est un des plus vieux codes de la littérature : dès les premiers romans, le moine est paresseux, crasseux, paillard, comme les femmes sont sottes, hypocrites. L’élève peut découvrir dès cette lecture les grands thèmes de la littérature du Moyen Age, et être initié, sans qu’il le sache, à l’intertextualité. Le lecteur qui lit s’inscrit dans une tradition de lecture comme l’écrivain s’inscrit dans une tradition d’écriture (pour la suivre, d’ailleurs, ou pour la pervertir). On pense aux figures du loup, de la sorcière, de la belle-mère marâtre, du moine champion de faits d’armes … pour un lecteur européen.

Et de conclure sur une clé du roman : Ce souhait donc de Faber est contredit d’emblée par la chute : peut-être l’artisan est-il besogneux, l’élève est rarement studieux, le moine n’est jamais dévot ; donc, puisqu’ils sont mis tous les trois sur le même plan, si le moine n’est pas dévot, l’élève n’est pas studieux, l’artisan n’est pas besogneux. Ce que veut Faber n’est pas dans l’ordre de l’humain.

Pourquoi donc faire lire ce livre ? Si c’est pour le plaisir d’une histoire du Moyen Age, il y a en de plus intéressantes. Si c’est pour le plaisir d’une histoire d’enfant, certaines sont mieux organisées autour de l’enfant. Mai pour apprendre à être lecteur, il me semble très approprié. 

• Contre exemple : Marie Desplechin, Verte, Neuf de l’école des loisirs, 1996.

Je pense que ce livre a été retenu dans la liste du document d’accompagnement sous un mauvais prétexte,  l’apprentissage de la notion de point de vue, sans que l’histoire annoncée réponde aux attentes du lecteur. Je me permets dons de lister des compétences mal mises en œuvre dans ce récit, sans pour autant contester que ce livre puisse « bien marcher » en classe.

- Identification d’un genre ? 

Il s’agit d’un faux lire sur la sorcellerie. Suivons le texte : Ursule, la mère de Verte, tient des propos désagréables sur ses rapports avec sa fille : « Je n’ai jamais vérifié : je n’attends pas ma fille à la sortie des classes. » (p. 9) ; « Pauvre Gérard (le père de Verte). Quelquefois je me dis qu’il nous cherche toujours. »(p. 12) ; « Après tout ce que j’avais fait pour elle, moi qui lui avait consacré les plus belles années de ma vie. J’étais déçue. Pas désespérée, mais déçue, ça oui. » (p. 14) ; « C’était la première fois que cette chipie me réclamait son père. J’ai senti une légère inquiétude me pincer le cœur. D’abord les garçons de la classe, ensuite un père. Qu’est-ce qui lui prenait ? » (p. 20)

Et si Verte s’entend bien avec sa grand mère Anastabotte, elle s’interroge elle-même sur le schéma familial dans lequel elle vit : « Pourquoi sommes-nous toujours toutes les deux ? » (p. 19).

Le roman évoque donc les relations mère – fille en l’absence du père, la recherche pour Verte d’un idéal de vie (une famille avec un mari et des enfants au contraire des projets de sa mère d’en faire une sorcière, elle qui a éliminé le père). On est un peu loin d’Harry Potter ! Attention donc à ne pas faire lire ce roman en réseau autour d’histoires de sorcellerie.

- Construction d’une connivence ? 

La relation au jeune lecteur me semble mal maîtrisée Dans ce roman a priori facile à lire, à cause du style parlé, le jeune lecteur va rencontrer de vraies difficultés de compréhension, qui risquent de lui donner l’idée qu’on ne peut pas lire sans un adulte à côté qui explique tout ce que l’on ne sait pas (aucune possibilité de compréhension par le contexte, par les connaissances personnelles). Ainsi, p. 25, « Je sens mon cœur qui bat qui bat, je ne sais pas pourquoi » : comment saisir l’humour de la citation de la chanson ? Qui d’ailleurs connaît vraiment cette chanson ? P. 65 : « Quand je mourrai, quand je monterai au ciel pour rencontrer Dieu assis au milieu des justes, quand ils pèseront mon âme pour  évaluer le poids de mes péchés … » : ce propos mérite pour le moins une explication, mais il est dit par la grand mère, ce qui est logique par rapport au personnage ; cette logique n’est plus à l’œuvre dans l’exemple suivant, p. 107 : « Ce Diên Biên Phu de la vaisselle, c’était mon histoire, et pas la sienne. Je ne voulais pas qu’elle se mêle de ma vie ». La phrase est dite par Verte, ce qui n’est pas logique du tout pour une fille de onze ans.

Un exemple bien plus clair, p. 127 : « Dans ce siècle matérialiste, les gens ne croient plus aux sorcières.Voilà pourquoi ils ne les brûlent plus. Parce qu’ils ne les voient plus. Quand ils ont envie de faire du mal à leurs voisins, ils préfèrent tomber à bras raccourci sur les étrangers. Aujourd’hui, ils sont plus repérables que les sorcières. Mais souviens-toi que si, un jour, nos voisins se mettaient à croire à la magie, il faudrait que tu fasses plus attention ! Nous passerions illico dans la catégorie des victimes désignées, des fléaux bons à brûler sous n’importe quel prétexte, sécheresse et inondation, grippe et crash bancaire. » Rien dans la construction du personnage de la grand mère ni dans celle du récit ne permet d’attendre et de comprendre ce point de vue sur la société contemporaine, alors que le roman est situé hors temporalité, ni cette interprétation historique et sociologique de la fonction de bouc émissaire dans la société. Ce propos traduit un point de vue extérieur au récit, plus troublant qu’efficace.

- Construction des compétences de lecteur ?

Dans le système des personnages, qui sont peu nombreux, l’attente du lecteur tombe sur une solution « téléphonée » : p. 168, Gérard, l’entraîneur de foot du quartier, reconnaît Verte, sa fille ; le lecteur a l’explication de la ressemblance que Soufi cherchait depuis le début du roman entre Verte et quelqu’un. C’est la seule interrogation conduite dans le récit, par ailleurs répétitif à cause même du procédé d’écrire choisi, raconter la même scène selon différents points de vue. Le jeune lecteur n’est donc guère mis en attente. 

Il me semble qu’il s’agit d’un récit assez grave (malgré l’humour lié au personnage de la grand-mère), dans lequel l’histoire de sorcellerie n’est qu’un appât pour emmener le lecteur là où il ne sait pas qu’il va. La prise de conscience de ce qui se joue quand on lit un récit ne peut guère se faire à propos de celui-ci.

Quitte à raconter une histoire de sorcellerie, ce livre est-il le plus formateur en tant qu’apprentissage ? La concurrence est rude dans l’univers de la sorcellerie ! Et au moment où les élèves apprennent le plaisir des histoires à lire, est-ce attrayant de raconter la même scène sous plusieurs points de vue ? La notion de point de vue sera la grande notion des lectures du lycée, on peut attendre pour la faire découvrir.

Conclusion 
Du cycle 3 à la classe de sixième, il est nécessaire de faire lire de façon littéraire des textes de fiction (identifiés par leurs qualités de polysémie, de résistance, de complexité, de qualité d’écriture)

· parce qu’ils sont l’occasion de constantes productions langagières, à l’oral et à l’écrit, qui sont elles-mêmes difficiles et formatrices,

· parce qu’ils sont l’occasion de confrontations à des phénomènes linguistiques auxquels la langue orale ne confronte pas, pas plus que la langue des textes fonctionnels,

· parce qu’ils permettent l’apprentissage du travail d’interprétation, 

· parce qu’ils justifient l’apprentissage de cette lecture particulière qu’est la relecture, opération clé du cours de français jusqu’en terminale, mais également de toute formation artistique.

