
ENTRE SOCIAL, AFFECTS

ET I.ANGAGES,

UGUVRE COMME MÉDnTION :

prendre la littérature au sérieux dès l'école primaire

Par JeaN-ChArtES CHABANNE, AIA|N DUNAS & JEAN VALDIVIA

Les signataires de cet article sont un maitre-formateur' un conseiller

pédagogique primaire et un professeur d'IUFM, qui partagent le même

iou.i, (ue I'enseignemenr de la littérature à l'école primaire ne soit pas

on. t rhirott de la limérature. Enseignants et formateurs ont en effet à

relever un délicat défi : les derniers programmes de l'école primaire ont

exprimé des ambitions élevées en invitant à une vraie o initiation à la litté-
."ior. .t à la lecture interprétative o dès l'école primairet. Au risque d'un
malentendu qui n a pas manqué d'apparaitre.

En efFet, à1a parution de ces documents d'accompagnement pour le

qcle3 (8-11 ans)' les enseignants se sont posé des questions pratiques:
quels sont les textes qu'on nous demande de faire lire ? Comment doit-on
procéder avec les élèves ? Bref : comment faire, quand il s ag]t désormais

â'initi.t les élèves à la lecture liméraire, explicitement définie comme

< activité interprétative u sur des Guvres, avec des ambitions d'éducation

culturelle et dè construction de la personne, qui viennent s'ajouter aux

compérences puremenr techniques de naguère (lire = déchiffrer; bien lire =
déchiffrer couramment).

Mais cette préoccupation pour les questions pédagogiques est de nature

à masquer la seule question qui vaille : non ( qdest-ce que la_littérature

pour fécole? >, mais n qu'est-ce que la linérature pour les Ltomrnes? "
Pourquoi serait-il si important de lire de la linérature, non comme- pré-

t.*t. i des apprentissages techniques, mais comme pratique spécitque,

liée à des -.t nir dont lè choix pose problème, et à des tâches particulières

à la hauteur de I'enjeu :

n - dans le choix des textes d'abord, dans le choix de leurs thématiques,

des questions qu ella Posent, des problèmes humains qu'elles traduisent,

des valeurs qn?ll.t symbolisent, des leçons d'humanité qu e{es aident à

poser : qu'est-ce qu'êue adulte ? qtiest-ce qui est bien ou mal ? qu est-ce

qui vaut la peine de vivre ?

l. cf læ Doatmmx d'aæompagnemmt dts prograrnmes dz fançais - Litthature cycb 3, 2o02.
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Entre social, affects et langages, l'æuvre comme médiation 77

- mais aussi dans le choix des tâches qu'on donne aux élèves autour de ces
textes, c:r les activités imposées peuvent u aplatir u les æuvres ou les désa-
morcer, tandis qu'on peut chercher à metue vraiment l'élève au travail
avec le sens, I'amener à une attitude tout autre de saisie des enjeux, de for-
mulation de son point de vue, de questionnemenÉ. u

Plus les élèves sont jeunes, plus on se situe dans les commencemenrs,
plus une réflexion de fond s'impose sur le fait liméraire et ses usages sco-
laires, plus il faut être au clair sur I'objet même de certe initiation.

Ce que risque la littérature à l'école : disparaitre
rgnorer la littérature

Un des premiers dangers que courr la lirérature à l'école est rour sim-
plement d'être ignorée. C'esr le cas quand les textes littéraires ne sont uri-
lisés que comme supporrs privilégiés pour la formation âux gesres
techniques du déchiffrage en cycle 2 (7-9 ans) puis de la lecture oàirée
ou silencieuse d'un bon élève de rycle 3 (9-ll ms), gui doir parcourir
rapidement un écrit, extraire des informations et les hiérarchiser pour
résumer, comparer, etc. Bien str, les rextes ( littéraires > posent plus de
problèmes : complexité lexicale, complexité syntaxique, problèmes de
référence par les pronoms, problèmes de repérage des-granàes srructures
narratives, décodage de l'implicite, ou même simplement longueur des
textes à manipuler.

Par cette complexité qui le définit, le texre littéraire sollicite des compé-
tences aiguisées, et d'ailleurs I'institution le reconnait puisque dans les
documents d'accompagnement elle adjoint au chapitre côncernant la lec-
ture interprétarive un chapitre sur les ateliers de lecture3 qui rappelle
qu un entrainemenr systématique aux techniques de base de li lecture est
nécessaire, pour cerrains élèves, jusqu'au qcle 3 (... jusqu aux premières
années du collège).

< Bien str, cene préoccupation rt'est jamais écanée. Dans les classes, nous
nous soucions toujours de ces compétences techniques qui sont sollicitées
et entrainées en permanence : si les élèves, confrontés régulièrement à des
@uvres longues et résistantes, se forgenr une posnrre de lecteut évirant
l'écueil de s'arrêter souvenr sur le détail incompris, un questionnement
plus ûn du maitre mer souvenr en relief des incompréhensions liées aux
phénomènes de pronominalisation. Un travail s'impose pour aider les
élèves à suivre I'auteur dans les chaines anaphoriques ou à débusquer quel
personnage se cache derrière les pronoms personnels, les reprises nomi-
nales, etc. Par exemple, nous élaborons collectivement des exercices per-
meffant de travailler l'implicite. >

Mais on voit aussi que cene finalité puremenr rechnique n'a pas de rap-
poft direc avec le lirtéraire: à ce ritre une page d'encyclopédie ou àe

2. Nous donnons en co{ps réduit quelques enemples concrer de pratique pour illustrer Ie
corps de I'article.
3. Ibid., chapitre final : u [æs Ateliers de lecure r.
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78 Le Franqais aulourd'hui no 145, < Le littéraire et le social r

manuel de biologie est aussi difficile à lire qu'un chapitre de roman, et il
y a souvent plus de difficultés lexicales dans un document d'histoire que

dans un poème (4. Jorro, 1999).

Enfermer la littérature sur elle-même

Inversement, il existe un aute écueil, paradoxalement produit par une

conception de la littérature qui I'enferme sur elle-même. Dans une Pers-
pectivi fondée sur des posrulats théoriques qui limitent la définition de

la littérature à des jeux de langage, on prend prétexte de la sophistication
formelle de l'æuvre et des difficultés de lecture qu elle organise sciem-

ment pour faire du lecteur un enquêteur chargé de pénétrer son univers

.t r.r formes, de combler par des hypothèses de lecture les textes o réti-
cents D ou de s'abandonner à la multiplicité des interprétations ouverte

par les textes ( proliférants r. Il y a là des pistes de travail stimulântes,
Lomme le montrent de manière convaincante les propositions didac-
tiques apportées par les uavaux de C. Tâuveron (dir., 2002). Mais le

risque est de réduire le littéraire à ces seuls pièges formels, à un puzzle
intellectuel avec lequel on joue. C'est oublier qu'avant d'être seulement

des formes sémiotiques u en soi o, des mondes clos sur eux-mêmes, les

ceuvres parlent du monde et y prennent position.

Réhabiliter la fonction didactique de la littérature

Une des premières difficultés identifiées par les enseignants, dès l'école

- mais cela reviendra au collège, au lycée... à l'université ! - est le o pro-

blème du vocabulaire ,. En réalité, c'est qu'avant même de leur oPPoser

des difficultés proprement linguistiques et textuelles, les æuvres oPPosent

avant tout aux élèves des difficultés enryclopédiques: Pour les com-

prendre, il faut activer de vastes réseaux de savoirs. On dit habituellement
que iest en lisant beaucoup que les élèves vont acquérir ces savoirs ; encore

faut-il qu on s'y attarde et qu'on y travaille vraiment.

u Lire, c'est donc d'abord considérer que l'æuvre enseigne tout autant
qu elle sollicite des connaissances : de la géographie, de I'instruction
civique, des leçons sur la vie des hommes et la manière dont ils répon-

deni aux problèmes universels qui leur sont posés par la nature, par les

hommes. Certaines lectures, si elles convoquent dans leur exploration
brute des interrogations ou des mises en débat, prennent davantage de

relief dès lors qu'elles s'accompagnent d'un travail de recherche en BCD

[bibliothèque centre de documentation, les CDI des écoles]. Situer les

évènements d'un écrit dans un contexte géographique détaillé alors que

I'auteur a volontairement inscrit son récit dans un esPace non nommé
permet aux élèves d'enrichir les images que fait naitre la lecture du
texte. Par exemple, dans l'album Le LongVoyage,l'auteur ne cite aucun
nom de pays ni de continent. Pourtant, des éléments de son récit (voca-

bulaire évoquant les iles tropicales) invitent à chercher dans les livres

documentaires les iles susceptibles de correspondre à celle dont il ques-

tion dans I'album. Dans Zer Tiois Calumetr, des connaissances sont

nécessaires sur les Indiens d'Amérique, les guerres indiennes, et la fic-
tion appelle le documentaire. u
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Entre social, affects et langages, l'æuvre comme médiation 79

l,a litérature a longtemps assumé sans complexe cette fonction didac-
tjguea, à commencer par la littérature de jeunesse classique. Il est curieux
de penser qu elle puisse apparaitre comme un rien hontêuse, comme si la
Littérature avec son grand L se situait bien au-dessus de ce rôle ancillaire,
qui rabat l'æuvre liméraire du côté de l'ouvrage de vulgarisation, du

Yoyngt 
du jeune,lnacharsi.s m Grèce au Tbur dz la France pai ar* mfants.

Pourtant on sait bien que la maitrise de I'encyclopédie .'t aussi disirimi-
natoire que la u maiuise de la langue , ou de la cohérence textuelle. Nous
slvonl que seuls certains disposent d'assez de savoirs pour élargir à l'occa-
sion de leurs lectures leurs propres ressources. læs àutres nÀ profitent
pas. l.a dimension documentaire de toute æuvre, loin de h dZnaturer,
permet à I'interprétation de se développer.

Il y a plus : le _documenraire, à lui seul, ne peut assurer cet enseigne-
ment encyclopédique. Læuvre est un médiateur irremplaçable vers ces
savoirs ; elle les rend attachants. c'esr d'ailleurs pour .ela que le discours
de vulgarisation (au sens noble) passe volontiers par le truèhement de la
fiction, par des histoires, des anecdotes, des médlateurs fictifs, qui peu-
vent rendre accessible des notions complexes, abstraites. on songera que
les autres disciplines recourent au lirtéraire dans ce bur : I'histàire, par
exemple, exploite volontiers la fiction historique, quine à la confronter au
travail propremenr historiographique sur les documents. Il en va de
même de bien des notions de géographie, de sociologie, de pqychologie,
voire de philosophie. Ainsi, la littérarure n'est pas q,r otr 

"rt 
décoraiif :

c'est une saisie de ( pans entiers du réel D, emportani 
".,r.. 

eu* des ques-
tions urgentes5.

u Avec Yakouba, nos élèves ont abordé des notions aussi précises que celle
de société, bannissement, ûadition, clan, initiation, épieuve iniiiatique,
etc. Avec Éaa ou h pays dzsfleuru, c'esr le thème de l'Ëxploiador, 

"t-d.,droits des enfants, mais aussi celui de la pauvreté, de I'exil, y compris
l'analyle.complexe des rappors entre la petite ûlle er son ( protecreur >.

Ainsi I'album est inséparable des références à l'actualité médiatique
(enfants des rues, mendicité...) : le lire comme un exercice de style et un
bel objet serait plus qu'un contresens : un choix politique.
Avec Dans les cheminées de Paris,les élèves ont âit le lien avec le réléfilm
programmé récemmenr. Mais s'arrêter à une &ocation historique du tra-
vail des enfants riest évidemment pas le but : dans notre quartier, ils
savent très bien ce que cela signifie dans leur pays d'origine, même si pour
les uns ou les autres les choses ne sonr pas claires (d'orr un débat délicat
sur le respect de la rradition). o

4. o Toutes les sciences sont pr6entes dans le monument littéraire u, Barnrrs R (197g),
I4gn Pars,læ Seuil. VoirJ.-L. Duptys et aL, 1996, p. 100 sq.

5. P. Ricoeur : u [æ temps devient humain dans la mesure ôtr il ert articulé sur un mode
narratif, et que le récit aceint sa signification plénière quand il devient une condition de
I'existence temporelle ,, Ternps a récit,1,1983, p. 105.
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80 Le Français aujourd'hui no 145, n Le littéraire et le social I

Écout"r luf,e ûoi,fi dans l'écrit: la place des affects

Parmi les particularités de I'ceuvre littéraire qui rendent possible cette

fonction médiatrice entre le lecteur et des savoirs, il y a justement qu elle

est autre chose que le discours anonyme du texte documentaire. Dans la

littérature, il y a d'abord une voix paniculière : elle est le discours assumé

d'un sujet. Elle implique une prise de position subjective, elle est la parole

de quelqu'un. Elle n'est pas ce compte rendu froid du réel, mais une prise

de position dans le monde. Avant d'être une information, elle fait parta-

ger une émotion : elle s'indigne, elle compatit, elle émeut. Elle est lecture

èngagée du monde à quoi doit répondre une lecture engagée de l'æuvre.

C'est ainsi que nous avons compris le titre de I'appel à communication
qui intercale l'affect entre le littéraire et le social, en rappelant quela litté-
rature, sans complexe, assume ce raPPort étroit entre le savoir et l'affect ;

l'affect, l'émotion, est même I'objet privilégié du littéraire, le savoir n'en

est que le truchement.
u La littérature montre comment les affects sont vécus et socialisés : la
haine, la peu6 l'angoisse d'abandon, la difficulté de grandir..- Ce que

racontent les récits, ce sont au fond les mêmes Parcours initiatiques au

travers des grandes épreuves humaines : la séparation, le deuil, I'exil, la
déception, le passage à l'âge adulte... Sans cet engagement, il ny a pas

d'apprentissage. Nos élèves évoluent ainsi au cours de la séance de lec-

ture. Si on en reste seulement à I'explication de texte, au travail sur le
vocabulaire, les structures, la classe est morne, les élèves ne participent
que formellement. Une fois qu'on touche un point sensible, ce qui cir-
cule d'émotion dans tel ou tel texte (par exemple, la culpabilité dans

Sarnani,la solitude dans Yahouba), le climat de classe change, les inter-
ventions sont plus nombreuses, plus tendues : au moment otr je deman-

de un résumé, les élèves font visiblement plus d'efforts - même si les

maladresses restent nombreuses, la qualité des textes produits devient

intéressante.,

C'est pourquoi, en contrepartie, la lecture doit s'engager et accepter ce

lien délicat, parfois douloureux, entre le monde de l'æuvre et le monde

du lecteur. C'est par ce point que le lecteur est accroché par l'æuvre, mis

en mouvement par elle. Et c'est là où son commentaire devient à la fois

un travail sur le sens de l'æuvre et un travail sru soi, sur ce qu il Pense,
mais aussi, plus souterrainement, sur ce qu'il ressent, désire, redoute,

aime ou déteste.

n Il n y a pas de lecture littéraire sans cet engagement. Nous formulons les

consignes de travail dans ce sens : ( Que ferais'tu, toi, à la place de tel

personnage ? Que pense Yakouba à ce moment-là ? " Il ne s'agit pas de

provoquer on ne sait quel travail psychothérapeutique, mais de rappeler
(ue lire, c'est poner un jugement qui s'enracine aussi bien dans la fiction
que dans le monde réel. Læuvre, au-delà de la disance qu'elle semble

établir avec le monde, est d'abord lisible depuis celui-ci.

Inversement, l'æuvre appelle des implications personnelles : Ia lecnrre du
LongVoyage a amené les élèves à tourner autour des notions d'exil, d'inté-
gration, d'identité. Pour Khadidja, il a fallu prendre en main sa carte

d'identité pour comprendre qu'elle se trouvait aussi dans cet espace de
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Entre social, affects et langages, l'æuvre comme médiation

I'exil, à mi-chemin entre deux mondes, et Pour qtielle puisse passer (ses

écrits en font foi) de I'absence d'identité (je suis française / je suis maro-

caine) à sa réappropriation (je suis française d'origine marocaine).

C'est aussi un enjeu décisif en formation : pas d'engagement des élèves si

I'enseignant ne s'est pas engagé en son nom ProPre. En formation des néo-

tinrlaires, il est difficile de prendre le temps de choisir un tofie en répon-

dant à une quesdon personnelle sur ce modf : les premières réponses sont

toujours n didactiques )' avatlt d'en venir - et c'est dimcile - à l'expression

d'un rappon personnel à l'æuvre. Nous avons parfois des débats violents

dans les groupes de formation autour du discours convenu sur le n resPect

des difféiences >, qui fait des ravages, surtout dans les milieux que le com-

munautarisme attaque de plein fouet: prendre le risque de râ-ffirmer
I'universel, iest parfois un risque dont les jeunes enseignants se sentent

désormais dispensés - malgré les cours en amphi sur l'éthique profession-

nelle, souvent réduite à la seule responsabilité juridique. ,

La liaérature et les valeurs

Si le document présente les choses du monde, la littérature présente I'ac-

tion ou les réactions d'un sujet aux prises avec le monde, sous la figure du

héros aux prises avec son univers. Cette action n'est jamais isolée des

enjeux de valeurs qui s'y nouent : tout s'y ramène, au bout du compte, au

conflit entre un bien et un mal. Seule alternative au discours philoso-

phique ou politique abstrait, qui en sera la forme rationnelle, accessible

bi.n phrr tard, la littérature est une voie d'accès immédiat au débat sur les

valeurs: c'est par elle que les hommes les mettent en mot' en images

lisibles, en scènes oir elles prennent sens métaphoriquement. La fiction
donne des exemples de choix de vie, et Pose au lecteur une question en

reflet : et toi, comme lui, qu aurais-tu fait ? et lui, à ce moment, que doit-
il faire ? Il s'agit bien de lire pour savoir vivre, Pour Poser les problèmes

de la vie, pour donner des modèles à discuter et à réinvestir.

n Le débat interprétatif favorise I'inscription de I'individu-élève dans le

groupe social. Cette inscription est balisée, d'étapes, de rites, sans lesquels

ro* t. deviendrons pas hommes. la litérature Permet aux élèves de se

voir grandrr en verbalisant les étapes de leur développement au regard des

æuvres rencontrées. Cette prise de conscience est étroitement liée aux

choix des æuvres que le maitre va ProPoser. Une programmation annuelle

des lectures s'impose Poru que progressivement les élèves construisent

eux-mêmes I'idée que la vie est une quête parsemée d'épreuves. Chacun

meffant derrière le mot u quête > la valeur que ces idées lui dictent. la lec-

ture de Grand Loup Sauaage, d'Ahaaah, de Yahouba, de L'Gil du loup, du
Voyge d'Orego2 ss1 lsllxvrillée par les écria dans lesquels les élèves sont

invités à développer leur point de vue, écrits repris dans les débats. En

une année scolaire les élèves d'une classe de CMI prennent conscience

que les êtres humains Passent sans cesse des épreuves. Ia richesse des

*r.t'nt r lues leur permet de différencier les rites de passage (Yakouba ne

devient pas homme de la même façon que le nain du Voyage d'Oregon). Ils
comprennent qu'eux aussi doivent passer des épreuves: cette construc-

tion collective s'est élaborée autour d'æuvres fortes dans une pratique

sociale partagée. o
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82 Le Français aujourd'hui n" 145, n Le littéraire et le social r

Débatae ce n'est pas refuser d'affirmer des valeurs
mais les faire virne

Il faut rappeler que les æuvres sont des lieux de fondation et d'éduca-

lion' par leur force propre, en amont de tout dispositif didactique.
Læuvre ici assume sa''s détour qu elle est la parole fonàatrice, le récit qui
donne un cadre à partir duquel tout est possible, y compris la subversion.

n Pour rous les enseignants avec qui nous travaillons, le problème princi-
pd ï bien celui du choix des textes. C'esr cete demande qui ievient
régulièrement, ainsi que le besoin de travailler sur les renants it aboutis-
sants des textes' et pas seulemenr sur les démarches possibles, sur les
o fiches d. prép' o. Il ne s'agit pas de se soumeftre "* ,.,.r1. obiectifs tech-
niques. (textes pour apprendre à lire, texte pour ravailler I'implicite, pour
travailler les connecteurs ou lexique, etc.), comme c'est encore bien sou-
vent le cas. Il s'agit de choisir ce que le texre va poser dwant les élèves, et
sans avoir peur des mot', de choisir ce qdil va instituer. ce qui doit primer,
iest donc cet enjeu axiologique, idéologique, éthique, qui *mm.nce
d'abord par des affirmations fones. Sans elles, les élèves ne discuteront de
rien, er quelle que soit I'ingéniosité de la pédagogie, elle ne manipulera
quune rhétorique vide. ,

on_sait aussi que les enseignants ont le souci de respecter les opinions,
et qu ils ont rompu avec une conception brutalement âirective de la litre-
rature patrimoniale, explicitement conçue pour inculquer des valeurs, à la
manière de ces maximes de morale sur lesquelles s'ouvrait, chaque matin,
le tableau noir de la communale. on comprend bien qu il ne s'agit pas ici
de prôner un rerour à un dressage en matière môrale. l^a 

-question

d'ailleurs ne se pose pas : l'æuvre elle-même invite à la discussion, pârce
qu'elle.est qymbole er non concept. Et le symbole impose l'interprétation,
pulq" tl ne donn-e jamais accès qu'à un sens oblique et dynamique.

c'est là une différence qui doit être marquée enrre le débat inierpréta-
tif et le débat philosophique, dont on sait qu'aujourd'hui il se pratiqïe de
plus en plus dans le premier degré (M. Tozzi, d:r..,2002; M.-F. Daniel,
1998). Si le débat philosophique prend son départ dans les mêmes

Ty.r (Yakouba, par exemple, a connu un vrai succès comme parabole
philosophique), les éléments de la fiction ne sont pour lui que âes illus-
t111ions. pour les concepts, dont il s'agit de sabiliier la signlfication. læ
débat philosophique cherche à sonir de l'æuvre et donc dJsa hngue. En
littérature, on n'est jamais indifférent à I'ambivalence et à la fé-condité
essendelle des signes : la littérature est ceme pratique des marges du sens,
de l'implicite, de I'indirect, du foisonnemenr symbolique. Il ést toujours
nécessaire de revenir au rexte, de respecter sa fécondité, ses contiadic-
tions, ses hésitations, son obscurité. c'est pourquoi le commentaire d'une
æuvre est, même modestement, une autre æuvre. Cela donne un rour
autre sens aux écrits demandés aux élèves autour des lectures.

Il reste sans doute à faire apparaitre plus clairement la grande diversité
des manières de reuavailler le sens, de développer le sym-bolique. Il faut

çtr.g nlg attentif aux genres du commenair. qubn pratique dÀ h d"rr..
A l'école primaire, à fortiori à la maternelle, ce discouÀ sur l,æuvre ne
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Entre social, affects et langages, l'æuvre comme médiation

peut pas être un commentaire rationnel du rype de cetrx qdon va prati-
quer au lycée. Pour autant, il ne peut être un bavardage libre autour de

quelques intuitions. Entre les pratiques de paraphrase, à réhabiliter et à
diversifier sans aucun doute (8. Daunay, 2002) (reformuler n'est pas

seulement répéter, c'est appréhender, approprier), les formes du débat
littéraire sont à réinventer et à ouvrir.

< Nous nous efforçons de proposer aux élèves, au cours de la lecnrre d'une
æuvre, le plus possibles de formes de commentaires, en évitant d'en res-

ter à des discussions informelles autour de l'æuvre ou d'un extrait. Les

débats sont préparés à l'écrit par des questions précises, qui invitent non
à restituer le texte comme les u questionnaires de compréhension ,, mais

à y pénéuer pour le faire sien. Dans ce sens, les tâches d'écriture habi-
tuelles sont à prendre très au sérieux comme autant d'outils de lecture,

et non des exercices de rédaction (bien qu elles seryent aussi à ça !) :

consignes qui placent l'élève à la place d'un personnage ou d'un autre
(Dans Éua, la petite 6.lle, M. Maurice ou encore le couple auquel elle

ofte ses fleurs), mais aussi en position de témoin impliqué (u Tir ren-
contres Éva. Quest-ce que ru lui dis ? n), p*r .*.mple comme nouveau
personnage dans l'histoire, ou dans un temps situé au-delà de l'épilogue. u

Bien entendu, ces écrits sont mis en débat. Nous nous tenons au plus
près de la notion d'interprétation, qui renvoie historiquement, aur pra-
tiques exégétiques autour des textes fondateurs : une communauté se

constitue dans la classe dans la mesure oit, au delà des lectures indivi-
duelles, ces confrontations s'opèrent. l,a ( lecture interprétative , dest pas

un supplément facultatif qui prolongerait ou préparerait la lecture indivi-
duelle silencieuse : iest une pratique collective sans laquelle, tout simple-
ment, il ny a pas de lecture.

Pour remplacer la pratique d'une lecture triplement silencieuse (silence

de l'élève, silence du maitre, et au bout du compte silence du texte) par
les pratiques du commentaire, mais aussi de la réécriture active, des

n écris d'invention u, alternatifs au commentaire, il faut prendre des

risques. Position difficile à prendre pour I'enseignant, qui suppose qu on
accepte l'état intermédiaire de bien des n productions d'élèves o, qu'on
évaluera non par référence à des écrits normés que comme les traces de

I'engagement des élèves dans la lecture et dans la dynamique symbolique6.
C'est un vaste changement dans les pratiques de la littérature au premier
degré : mais est-ce si commun dans les plus grandes classes ?

Jean-Charles CI{ABANNE Alain DLJNAS Er Jean VALDIVIA
É,quipe LIRDEF-ALFA

IUFM de Montpellier, site de Perpignan
Inspection académique des Pyrénées-Orientales

6. On uouvera des exemples de ce type de travail dans plusieurs des contributions à l'ou-
vrage de CHenenNr J.-C. Ec BucHEroN D. (dir.), Parler et éctire poar Penser, apprndre a
se constntire: l'éctit a lbral rflaif, Paris, PUF, 2002.
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