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Sommaire

Ce mémoire a comme objectif de décrire les conceptions de I’interprétation d’un
texte littéraire et les pratiques déclarées d’enseignantes du 1 cycle du secondaire. Pour ce
faire, nous avons effectué une étude multicas avec neuf enseignantes du 1° cycle. Elles ont
participé a des entretiens semi-dirigés lors desquels nous les avons questionnées sur leurs
conceptions de [Dinterprétation, de la lecture littéraire et de I’enseignement de
I’interprétation. Ensuite, parmi les neuf enseignantes participantes, six ont accepté de
remplir un questionnaire leur demandant d’expliciter leurs pratiques projetées de
I’enseignement de I’interprétation en Se servant d’une nouvelle littéraire qui leur était

imposée, soit Cauchemar en rouge.

Nous avons brossé les portraits des conceptions et des pratiques déclarées et
projetées des enseignantes, ce qui nous a permis de dégager les tendances et les résultats
qui se démarquent. Nos résultats montrent que les enseignantes cernent quelques concepts
qui sont au cceur de leur définition de I’interprétation d’un texte littéraire, comme le réle
important de la compréhension dans le processus interpreétatif, ainsi que I’importance de la
justification et du partage des interprétations aupres d’'une communauté de lecteurs. Leurs
pratiques déclarées et projetées d’enseignement sont a 1’image de leurs conceptions; le
travail sur la compréhension, la modélisation du processus interprétatif et le
questionnement sont les pratiques majoritairement employées. Cependant, certaines
pratiques d’enseignement se distinguent des autres, comme [’utilisation du débat

interprétatif, de 1’écriture créative ou de la mise en scene.
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Notre recherche s’inscrit en didactique de la littérature et porte sur les conceptions et
I’enseignement d’une opération de la lecture qui implique non seulement la mobilisation de
savoirs, mais aussi la subjectivité et la réflexivité des éleves : il s’agit de 1’interprétation d’ceuvres
littéraires. Nous avons voulu mieux comprendre les conceptions a 1’origine des pratiques qui
entourent I’action « d’interpréter ». Aprées quelques années en enseignement au secondaire, il a été
apparent qu’il n’y avait pas une définition claire de 1’interprétation auprés de notre équipe-cycle
et qu’il nous était difficile de 1’enseigner. Nous souhaitons donc qu’une telle étude permette de

rendre compte de la réalité de I’enseignement de I’interprétation au secondaire québécois.

C’est d’ailleurs une connaissance bonifiée de cette réalité qui permettra par la suite de
développer des dispositifs didactiques mieux adaptés au contexte de classe dans lequel ceuvrent
les enseignants de francais. Parce qu’en plus des cercles de lecture, répandus dans les pratiques
d’enseignement depuis une vingtaine d’années (Hébert, 2004), ou le débat interprétatif, un genre
d’activité scolaire qui commence a s’implanter dans le milieu scolaire québécois (Sauvaire,
Falardeau, Gagné et Emery-Bruneau, 2020), la suite de ce mémoire pourrait en effet ouvrir la
réflexion vers ces pratiques émergentes, ou en proposer de nouvelles, pour mieux outiller les
enseignants a travailler ’interprétation des textes littéraires en tenant compte de la diversité de
lecteurs a qui elles enseignent. Les portraits des enseignantes que nous présentons dans le chapitre
4 mettent en lumiere leurs conceptions de I’interprétation et la maniere dont elles 1’enseignent. Ces
portraits nous ont permis d’observer, d’une part, les consonances et dissonances dans leurs
conceptions et pratiques d’enseignement, mais aussi les limites avec lesquelles elles composent et,
enfin, les points de concordance et de rupture avec les travaux des didacticiens de la littérature

(chapitre 5).



Mais d’abord, nous présentons notre problématique de recherche (chapitre 1) qui détaille
les enjeux ainsi que 1’état de la recherche sur le sujet. Par la suite, le chapitre 2 définit les concepts

qui sont au cceur de nos objectifs et qui guident notre méthodologie (chapitre 3).



1. Chapitre I : Problematique

Ce chapitre contextualise le sujet de notre recherche en faisant état de ses composantes et
de ses enjeux. Cette problématisation montre la pertinence de notre recherche, a savoir que les
enseignants doivent planifier leur enseignement sur des indications ministérielles floues qui ne
tiennent pas nécessairement compte des influences a 1’origine de leurs conceptions de la lecture et
de I’interprétation (1.1). De plus, les différentes recherches recensées qui portent sur la lecture
littéraire et I’interprétation (1.2) nous ont permis d’établir une question centrale a notre étude, en

plus de formuler trois objectifs spécifiques (1.3).
1.1 Des prescriptions impreécises et un enseignement diffus

L’interprétation est une composante centrale de la compétence « lire et apprécier des textes
variés », bien que cette composante ne soit pas clairement définie dans le Programme de formation
de 1’école québécoise (PFEQ) (Falardeau et Sauvaire, 2015). On y souligne toutefois que, dés le
primaire, les éléves doivent étre capables de défendre leurs propres interprétations d’un texte
(MEQ, 2001). Au secondaire, les éléves du 1* cycle doivent apprendre a justifier I’interprétation

et I’appréciation d’une ceuvre littéraire et a en discuter avec d’autres éleves (MELS, 2011).

Malgreé ces indications du Ministere, I’enseignement de I’interprétation au secondaire est
peu présent, particulierement au 1° cycle, car les enseignants travaillent essentiellement la
compréhension en lecture (notamment par les inférences et les stratégies de lecture) et le savoir-
lire de base avec les éléves (Emery-Bruneau, 2014). lls le font en recourant & des questionnaires
de repérage d’informations (Dezutter, Babin, Goulet et Maisonneuve, 2012; Lépine, 2017) ou a
I’enseignement réciproque, ou les éléves sont amenés a reproduire un modele de réponse ou de
stratégie proposé par 1’enseignant (Martel et Levesque, 2010). Les enseignants reservent donc

I’interprétation pour les niveaux scolaires plus ¢élevés (Falardeau, 2003), ce qui limite la



progression des compétences lectorales des éleves. Or, bien que la comprehension et
I’interprétation soient enseignées, travaillées et évaluées différemment dans la salle de classe, « le
programme ne distingue pas la compréhension de 1’interprétation » (Falardeau et Sauvaire, 2015,
p. 75). De plus, le PFEQ n’aborde pas précisément le « caractére subjectif de la lecture littéraire »,
qui est, en soit, a la base de I’interprétation (Falardeau et Sauvaire, 2015, p.73). En effet, la
compréhension n’exige pas ’utilisation des mémes dispositifs didactiques que ceux permettant de
travailler D’interprétation, car comme Falardeau et Sauvaire (2015, p.74) le précisent,
« comprendre serait dégager ce que le texte dit et interpréter serait dégager ce qu il me dit » (nous
soulignons). L’interprétation implique donc une subjectivité du lecteur, un engagement cognitif et
émotionnel découlant d’une réception personnelle confrontée a celle des autres lecteurs (Falardeau
et Sauvaire, 2015), ce qui peut, par exemple, étre travaillé avec des dispositifs tels qu’un journal
de lecture, un cercle de lecture (Hébert, 2013) ou un débat interprétatif (Dias-Chiaruttini, 2015;
Sauvaire, 2013; Sauvaire, Falardeau, Gagné et Emery-Bruneau, 2020). La compréhension, quant
a elle, amene le lecteur a présenter une vision globale du texte, a rendre compte de toutes les
informations qui permettent la construction d’un «sens» (ce que permettent des dispositifs
scolaires traditionnels comme le résumé ou le compte rendu de lecture, notamment) (Falardeau et
Sauvaire, 2015). Ces deux opérations de lecture (compréhension et interprétation) sont toutefois
complémentaires et présentes, a des degrés divers, dans chaque activité de lecture (Falardeau,
2003). Comme ces distinctions ne sont pas abordées dans le PFEQ (Falardeau et Sauvaire, 2015),
les enseignants ne peuvent recourir a des indicateurs clairs provenant des prescriptions, lesquels
pourraient orienter, du moins en partie, leurs choix didactiques, leurs pratiques d’enseignement

ainsi que leur capacité d’évaluer I’interprétation (Falardeau et Pelletier, 2015).



1.1.1 Les influences sur les conceptions des enseignants

L’interprétation, opération centrale de la lecture littéraire, peut d’ailleurs étre influencée
par les conceptions personnelles qu’ont les enseignants de la lecture (Emery-Bruneau, 2010, 2014).
Par exemple, tous les enseignants n’ont pas nécessairement la méme formation universitaire :
certains ont obtenu un baccalauréat en enseignement du frangais au secondaire, d’autres ont
d’abord étudié en études littéraires avant d’obtenir un certificat en enseignement, et certains ont
méme une formation de 2° cycle qui s’ajoute a leur formation initiale (maitrise en éducation ou en
¢tudes littéraires, diplome d’études supérieures spécialisées (DESS) en didactique) (Kamansi et
al., 2006). Ces différences de formations et de pratiques personnelles de lecture sous-tendent alors
que les enseignants n’ont pas la méme bibliotheéque intérieure (Bayard, 2007), ce qui signifie qu’ils
n’ont pas lu les mémes ceuvres ou ne les ont pas travaillées de la méme fagon avec leurs éléves
(Babin, 2016; Emery-Bruneau, 2010; Langlade et Rouxel, 2004; Louichon et Rouxel, 2010). De
plus, ils n’ont pas le méme rapport 2 la lecture littéraire (Emery-Bruneau, 2010) et ils n’ont pas les
mémes représentations de la littérature et de son enseignement (de Beaudrap, Duquesne et
Houssais, 2004). Méme chez les théoriciens et les didacticiens, la définition de la lecture littéraire
et de ’interprétation n’est pas « un ensemble homogeéne » (Gervais et Bouvet, 2007, p.3), ce qui
signifie que les enseignants ne sont pas en mesure d’avoir des assises précises a 1’origine de leurs
conceptions. Ainsi, ils n’enseignent pas la lecture littéraire de la méme fagon a leurs éleéves,
notamment en raison de leur formation (initiale et continue), de leurs connaissances de la
littérature, de leur choix de corpus a enseigner et des conditions sociales et matérielles dans
lesquelles ils exercent leur profession (sélection des éléves, programmes de classes ordinaires ou
enrichies, financement pour acheter des ceuvres littéraires) (Emery-Bruneau, 2014). La diversité

de leur rapport a la littérature n’est pas un probléme, au contraire; cela enrichit le dialogue au sein



de différentes communautés de lecteurs (Fish, 2007). En revanche, ces différences pourraient avoir
des effets sur leurs conceptions de la littérature et de la lecture littéraire qui devraient selon eux
étre exercées en classe de francais (Miquelon, 2013) et plus particulierement sur leur maniére

d’accompagner les éléves dans leur parcours interprétatif (Jorro et Crocé-Spinelli, 2010).
1.2 Les recherches récentes sur I’enseignement et I’apprentissage de la lecture littéraire

Ces réflexions concernant le programme et la singularité de chaque enseignant nous
amenent a nous interroger sur la maniére dont les enseignants travaillent I’interprétation en classe.
A P’instar d’autres travaux qui ont étudié les liens entre les conceptions d’enseignants de frangais
et leurs pratiques d’enseignement (dont de Beaudrap et al., 2004; Emery-Bruneau, 2010, 2014;
Lépine, 2017), nous sommes portées a penser que la facon dont les enseignants congoivent cette
opération de la lecture littéraire pourrait avoir des effets sur I’enseignement de celle-ci en classe,

ainsi que sur le développement des compétences lectorales des éleves.

Cette recherche vise donc a mettre en lumiere les conceptions des enseignants du 1°" cycle
du secondaire québécois et leurs pratiques d’enseignement en regard de I’interprétation d’un texte
littéraire. A notre connaissance, peu de recherches se sont concentrées sur ce sujet, contrairement
a celles qui ont porté sur les compétences interprétatives des éleves (Aeby Daghé, 2010; Sauvaire,
2013; S. Leclerc, 2019), sur la compréhension des éléves en lecture (Martel et Levesque, 2010) ou
sur les pratiques déclarées d’enseignement de 1’appréciation d’ceuvres littéraires (Falardeau et
Pelletier, 2015; Lépine, 2017), laquelle se distingue de I’interprétation bien qu’elle en soit

complémentaire.



1.2.1 L’interprétation étudiée du coté des éléves

Certes, la diversité interprétative des éleves a été explorée par I’emploi de dispositifs
particuliers. Sauvaire (2013) a d’ailleurs soulevé la nécessité de faire naitre une « communauté
interprétative » en salle de classe qui permettrait un échange libre d’interprétations selon
différentes dimensions (subjective, intersubjective, historique). Sauvaire (2013), Dias-Chiaruttini
(2015) et S. Leclerc (2019) ont toutes trois recourus au débat interpreétatif, dispositif didactique
utilisé dans le but de mieux comprendre comment des éléves justifient leurs interprétations sur une
ceuvre choisie. Alors que Sauvaire (2013) a utilisé ce dispositif pour analyser les interprétations
subjectives diverses des éleves, Dias-Chiaruttini (2015) a modélisé ce dispositif a partir d’une
ingénierie didactique développée aupres d’enseignants du primaire en France. Cette derniére a
d’ailleurs montré que I’enseignant a un rdle important a jouer dans le processus d’interprétation
des éléves, soit celui de médiateur, car il « doit susciter » des interprétations et en suggerer (Dias-
Chiaruttini, 2015; Emery-Bruneau, 2010). De son coté, S. Leclerc (2019) s’est servie du débat
interprétatif articulé a la saynéte pour mieux comprendre I’emploi des ressources subjectives, des
modes opératoires et des manifestations de la réflexivité chez les éléves-lecteurs lors du processus
interprétatif. Or, dans ces trois recherches récentes qui ont porté sur la participation des éléves a
un deébat interprétatif, la question de fond a savoir ce que signifie « interpréter » pour les
enseignants n’a pas été étudiée. En outre, ces chercheuses ont proposé aux participants d’utiliser
des dispositifs didactiques issus de leurs travaux, soit le débat interprétatif et la mise en scéne;
elles n’ont donc pas pu documenter les pratiques ordinaires d’enseignement de 1’interprétation,

soit celles que ménent les enseignants en situation authentique.



1.2.2 L’enseignement de I’interprétation

Plusieurs recherches ont observé les taches proposées en lecture littéraire, car il s’avere que
la maniére dont les enseignants introduisent une ceuvre littéraire et les tiches qui y sont associées
ont d’importants effets sur I’interprétation des éléves (Aeby Daghé, 2014). Ainsi, les taches qui se
servent de dispositifs comme le cercle de lecture (discussion entre les éleves sur un texte ou un
chapitre de roman, par exemple (Hébert, 2013; Peplow, 2011)) et qui se basent sur le déroulement
d’une histoire génerent plutot des résumés et des inférences, stratégies qui aident a la
compréhension et a ’appréciation d’une ceuvre littéraire (Hébert, 2013). En revanche, lorsque la
tache se concentre sur les themes, les éléves réagissent en proposant des interprétations (McCarthy
et Goldman, 2014). Ces recherches sur les taches en lien avec la lecture proposée par les
enseignants ont porté, comme les autres travaux recenses, sur les interprétations des éleves plutdt

que sur celles avancées par les enseignants.

Sinon, une recherche collaborative récente (Sauvaire, Falardeau, Gagné et Emery-Bruneau,
2020) a spécifiquement porté sur les gestes didactiques d’enseignantes du secondaire animant des
débats interprétatifs. Bien que leur grille d’analyse permette de documenter les gestes didactiques
et les interactions verbales pendant un débat interprétatif, encore une fois, cette recherche n’a pas
permis de mieux connaitre les conceptions des enseignantes en amont de leur pratique ni leurs
pratiques ordinaires (déclarées, projetées ou effectives). Cette recherche collaborative a plutét
permis de former des enseignantes a un genre d’activité scolaire précis (le débat interprétatif) et a

en observer sa mise en ceuvre et ses retombées sur les parcours interprétatifs des éleves.
1.2.3 L’enseignant sujet-lecteur

Ajoutons également que le concept de sujet-lecteur a été travaillé chez les futurs

enseignants de frangais au secondaire. Ce concept, qui est au coeur des travaux sur la lecture



subjective, laquelle inclue autant le role de la subjectivité (Langlade et Rouxel, 2004) et de la
réflexivite des lecteurs dans leurs démarches interprétatives (Sauvaire, 2013), a été repris afin de
concevoir le rapport a la lecture comme multidimensionnel (Emery-Bruneau, 2010). En fait, un
lecteur ne fait pas que « lire avec ses yeux », il crée une relation avec 1’ceuvre, impliquant entre
autres sa propre personne, ses connaissances, ses référents culturels, ses intéréts, I’environnement
dans lequel il évolue et le contexte dans lequel il exerce sa lecture (Emery-Bruneau, 2010). Emery-
Bruneau (2010) précise que les enseignants, qui sont aussi des lecteurs, ont de la difficulté a
expliquer leur propre rapport a la lecture et reproduisent souvent ce qu’ils ont eux-mémes vecu et
appris, sans toujours avoir une distance critique vis-a-vis de leur maniere de concevoir
I’enseignement de la lecture littéraire. L’importance de connaitre les conceptions de la lecture
littéraire qu’ont des enseignants a donc été soulignée par Emery-Bruneau (2010, 2014, 2018), qui
a alors rappelé qu’une rupture apparait entre leur fagon personnelle de lire et une fagon didactique
de travailler les ceuvres littéraires, car les futurs-enseignants, comme les enseignants en exercice
d’ailleurs, sont des « sujets-lecteurs-enseignants ». Or, en quoi les conceptions personnelles qu’ont
les enseignants de l’interprétation influent-elles sur leurs pratiques d’enseignement de cette

opération de la lecture littéraire ?
1.2.4 Les pratiques d’enseignement de la lecture littéraire au secondaire québécois

Deux autres recherches québécoises récentes qui se rapprochent de I’étude des conceptions
et de I’enseignement d’une opération de la lecture sont celle de Lépine (2017), portant sur les
conceptions d’enseignants du primaire sur ’appréciation (une compétence qui convoque le
jugement ou la critique d’une ceuvre), et la thése de Babin (2016), traitant de 1’enseignement

d’ceuvres littéraires au collégial (cégep). Ce contexte est d’ailleurs fort différent de celui des
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enseignants du secondaire, étant donné la visée de formation (d’abord littéraire, plutét que

langagiére), en plus d’avoir une formation initiale des enseignants qui se distingue aussi.

Ainsi, I’interprétation a été largement étudiée du coté des éléves (Aeby Daghé, 2010, 2014,
Dias-Chiaruttini, 2015; Hébert, 2013; Jorro et Crocé-Spinelli, 2010; McCarthy et Goldman, 2014;
Sauvaire, 2013; S. Leclerc, 2019), mais peu de travaux ont analysé I’acteur au centre

I’enseignement de I’interprétation de textes littéraires : 1’enseignant.
1.3 Questions et objectifs de la recherche

Cette problématique concernant 1’enseignement de l’interprétation permet d’établir la
pertinence de cette recherche dans les contextes scolaire et social québécois. Bien que, au Québec,
le rapport a la lecture littéraire des futurs enseignants du secondaire (Emery-Bruneau, 2010), des
éleves du secondaire (Miquelon, 2013) et des étudiants du collégial (Sauvaire, 2013), ainsi que des
enseignants du primaire (Lépine, 2017) et du collégial (Babin, 2016) ait été étudié, une telle
recherche, spécifique & I’interprétation des textes littéraires, n’a pas été faite aupres des enseignants
du secondaire québécois. Ainsi, cette recherche descriptive a visée compréhensive et interprétative
permet d’obtenir un portrait des conceptions et des pratiques d’enseignement de I’interprétation
en classe de francais, sans ’influence d’un dispositif suggéré par un chercheur dans, comme 1’ont
entre autres fait Sauvaire (2013), Dias-Chiaruttini (2015) ou Aeby Daghé (2014). Ainsi, nous
voulons nous rapprocher le plus possible des conceptions authentiques et pratiques ordinaires

d’enseignement de I’interprétation.

En constatant le peu de recherches qui abordent ce sujet et le clivage possible entre la réalité
en salle de classe et les conceptions des enseignants, il est possible de se demander : comment les
enseignants de frangais du 1°" cycle du secondaire congoivent-ils et enseignent-ils I’interprétation

d’un texte littéraire?
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Afin de connaitre leurs conceptions et leurs pratiques déclarées, il est nécessaire d’orienter

notre recherche en fonction des objectifs suivants :

1. Décrire les conceptions des enseignants du 1°" cycle du secondaire de 1’interprétation de textes

littéraires.
2. Décrire leurs pratiques déclarées de I’enseignement de 1’interprétation de textes littéraires.

3. Décrire leurs pratiques projetées de 1’enseignement de I’interprétation de textes littéraires qui

prennent appuie sur un texte réactif.



2. Chapitre 11 : Cadre conceptuel

Notre recherche vise a comprendre les conceptions de I’interprétation d’un texte littéraire
qu’ont des enseignants, ainsi que leurs pratiques déclarées et projetées entourant cette opération
lectorale. Pour répondre a la question de cette recherche et analyser nos données a I’aide de
concepts opérationnels, nous décrivons dans ce chapitre quatre concepts centraux, soit les
conceptions des enseignants (2.1), la lecture littéraire (2.2), I’interprétation (2.3), et les pratiques
d’enseignement (2.4). Etant donné que nous définissons ces concepts en fonction de leur
actualisation en contexte scolaire, précisons que cette conceptualisation s’inscrit dans le champ de

la didactique de la littérature.

2.1  Les conceptions des enseignants

Pratt (1992) définissait le terme « conception » comme le sens qu’une personne rattache a
une situation, un concept ou un objet. C’est le point de vue d’un individu sur le monde ; celui-cCi
changera selon sa compréhension ou le sens qu’il donne. En effet, une conception concerne la
fagon dont, inconsciemment, une personne comprend et interpréte ce qui I’entoure (Langevin,
2007). 11 s’agit de « constructions mentales », basées sur ses observations, sur ses expériences et
sur ses objectifs (Charlier, 1998). Les conceptions ne sont pas « circonstancielles »; nous
distinguons, tout comme Charlier, les conceptions des représentations (p.25). En d’autres mots, il
s’agit de « [’influence] sur nos attitudes et nos actions quotidiennes. [Les conceptions] se
construisent en fonction du vécu, du milieu social, ou encore du milieu professionnel »
(Demougeot-Lebel et Perret, 2010, p.57). Cependant, contrairement aux croyances, les
conceptions relévent de I’ordre cognitif et ne reposent pas uniquement sur une dimension affective
(Dole et Sinatra, 1998). Ainsi, les conceptions des enseignants en ce qui concerne 1’ interprétation

d’un texte littéraire sont les fagcons dont ils « pensent » cette opération de la lecture et la maniére
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dont ils doivent I’enseigner aux éléves (Wirthner, 2011 citée dans Lépine, 2017); il s’agit donc de
leur conceptualisation non seulement de I’objet d’enseignement et de leurs compétences, mais

aussi des habiletés des éléves.

Comme mentionné dans le premier chapitre, chaque enseignant est formé différemment
(Kamansi et al., 2006), n’a pas la méme bibliothéque intérieure (Bayard, 2007; Langlade et Rouxel,
2004; Louichon et Rouxel, 2010), n’a pas les mémes conceptions de la lecture littéraire (de
Beaudrap et al., 2004; Emery-Bruneau, 2010) et n’enseigne pas dans les mémes conditions
(Emery-Bruneau, 2014). Ces éléments forgent une conception particuliére sur le savoir a
enseigner, sur I’enseignant lui-méme et sur I’éléve et peuvent avoir un impact sur les pratiques
d’enseignement (Bawden et Duffy, 1979; Dufty et Anderson, 1982). Toutefois, cela n’est pas
toujours le cas; Raymond (1997) a d’ailleurs souligné qu’un enseignant ayant peu d’expérience
pourrait adopter des pratiques qui ne s’alignent pas nécessairement avec ses conceptions parce que

celles-ci sont encore en évolution.

En somme, leurs conceptions des opérations de la lecture (comme I’ interprétation) peuvent
varier, ce qui peut influencer les pratiques des enseignants (Trigwell et Prosser, 1996; Langevin,
2007). C’est ce qui explique, entre autres, qu’ils n’utilisent pas les mémes dispositifs, ne proposent
pas les mémes taches et ne posent pas les mémes questions aux éleves, car ils congoivent les objets

d’enseignement et I’archiéléve, lecteur (éleve type) différemment.

2.2 Lalecture littéraire

La lecture littéraire est une pratique langagiere qui renvoie a la maniére de lire une ceuvre
littéraire. A ’origine du concept, Picard (1986) voyait la lecture littéraire comme un « rapport
oscillatoire » du lecteur avec le texte littéraire (Dufays, Gemenne et Ledure, 2015). En effet, Picard

invoquait les trois postures d’un lecteur littéraire, soit celle de « liseur » (1’acte de lire, la maniere
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dont le lecteur lit un texte), de « lu » (la subjectivité du lecteur) et de « lectant » (la réflexion, les
interprétations du lecteur). Il y a alors une exploration « de la densité du texte » (Gervais, 1998)
par le lecteur ; ces postures lui permettent de convoquer les différentes opérations de lecture
(compréhension, interprétation, réaction, appreciation), tout en prenant en considération les

caractéristiques d’une ceuvre littéraire (Dufays, 2006).

Les critéres définissant un texte littéraire ne font pas ’unanimité chez les théoriciens.
Dufays, Gemenne et Ledur (2005) proposent une division du « phénomeéne littéraire » en deux
approches : I’approche interne et 1’approche externe. D une part, I’approche interne fait référence
aux « qualités intrinséques d’une ceuvre » (Mercier, 2010, p.179) et est divisée en trois catégories.
Il y a d’abord I’approche formelle, qui renvoie entre autres aux critéres de littérarité de Jakobson
(1963), Barthes (1964), Genette (1966) et Todorov (1966). Cette approche, trouvant ses origines
chez les formalistes russes et les structuralistes tchéques, définit le texte littéraire selon ses
« spécificités linguistiques » comme le lexique, la syntaxe, les figures de style et la structure
narrative (Dufays et al., 2005, p. 76), en plus de répondre a des conventions appartenant a d’autres
textes du méme genre (« architexte »), des textes plus anciens (« intertextualité ») et d’offrir une
richesse de sens. Ensuite, 1’approche référentielle aborde le texte littéraire comme un monde en
Soi, ou est présentée une sorte de « réalité fictive » qui est créée par ’auteur (Smith, 1978). 1l s’agit
d’une vision particuliere de ce monde (Hamburger, 1986) et, en ’occurrence, de la vie réelle
(Dufays et al., 2005). Cette approche permet ainsi d’observer les thémes et référents abordés dans
une ceuvre (Dufays, Lisse et Meurée, 2009). La troisieme approche interne, 1’approche dialogique,
puisant ses origines dans les travaux de Bakhtine (1978) et Todorov (1966), met en évidence

« I’intertextualité » (Kristeva, 1969) au sens large, « carrefour de citations, d’allusions, de
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parodies, etc., soit le caractére dialogal de la littérature [...], et donc la polyphonie, I’entrelacement

des voix de divers personnages. » (Dufays, Lisse et Meurée, 2009, p.26).

Pour ce qui est d’une définition du texte littéraire par des approches externes, le lecteur peut
étre vu comme élément central, notamment selon 1’approche lecturale, ou le lecteur décide de ce
qui est littéraire par sa réception singuliere d’une ceuvre; Iser (1976) parlait « d’effet esthétique »
et Jauss (1978), d’« esthétique de la réception » (Dufays et al., 2005, p.79). Cependant, un texte
peut aussi étre défini comme littéraire si cet « effet individuel » devient un « effet de champ »
lorsque la réception est partagée par « les critiques, les grands éditeurs, les membres des académies
et des jurys littéraires et les auteurs reconnus » (Dufays, 2005, p.79) ; cela reléve de ’approche
institutionnelle, dans laquelle s’inscrivent la sociocritique et la sociologie de la littérature.
Finalement, I’approche polysystémique tend a « relier 1’étude du fait littéraire a 1’ensemble des
codes, non seulement institutionn