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Résumé

Par son inscription dans une dimension ontologique et
anthropologique, par sa faculté de conduire son lecteur vers un
processus d’identification, le mythe se réveéle une clé pour la
lecture, la compréhension et I’interprétation des ceuvres littéraires.
Les mythes sont d’universels vecteurs de symbolisation
(FOURTANIER, 2012 : 23-24). En ce sens, quels effets pourrait
introduire une dé(re)contextualisation du mythe quant a sa
réception ? Quel role peuvent jouer les stéréotypes culturels dans
la réception et I’interprétation des mythes ? Un personnage jugé
immoral, fantastigue ou absurde, pourrait-il nous influencer ?
Pourquoi et comment nos attitudes changent envers les
personnages fictifs ?

La lecture des mythes est un espace ou peuvent s’articuler
tous les compromis. Capitale qu’elle soit exercée au sein des
classes de FLE : sa prise en charge doit tenir en compte la dyade
(posture du lecteur et univers symbolico-culturel du texte).

Mots-clés : Réception, mythe, lecture comparative, stéréotype,
profil
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Abstract

By its inscription in an ontological and anthropological
dimension, by its ability to lead its reader towards an
identification process, the myth is a key to the reading, the
comprehension and the interpretation of literary works. Myths are
universal vectors of symbolization (FOURTANIER, 2012: 23-24). In
this sense, what effects could a (re) contextualization of the myth
introduce to its reception? What role can cultural stereotypes play
in the reception and interpretation of myths? Could a character
considered immoral, fantastic or absurd, influence us? Why and
how do our attitudes change towards fictional characters?

The reading of myths is a space where all compromises can
be articulated. Capital that it is exercised within FFL classes: its
support must take into account the dyad (posture of the reader and
symbolic-cultural universe of the text).

Keywords: reception, myth, comparative reading, stereotype,
profile

95y skl 4a) 5 621 50 sl aleiall g Al palall Capa sl s L
calall cAgdaaill 5 ) geall 5 jlaall 3l Al 63 gandy) (L) sAualidal) chlal<Y)
el

La lecture est, avant tout, une rencontre entre un sujet et un
texte qui aboutit a une construction d’un sens dans un contexte
particulier. C’estun moment opportun pour I’apprentissage.
Drailleurs, le déploiement des compétences lectorales n'est pas
un préalable a la lecture mais une suite de celle-ci. C'est par la
lecture de textes divers que les apprenants acquierent les
instruments leur permettant de s‘approprier les textes, d'en
appréhender le sens, de s'entrainer aussi a distinguer la
rationalité de I'émotion et a identifier les valeurs qui structurent
un discours et forment leur esprit critique.
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Bien souvent, la lecture se présente comme un défi pour le
lecteur-apprenant qui se trouve sans cesse sollicité et invité a
rencontrer des objets de savoirs complexes nécessaires a la
construction de ses apprentissages. Afin d’examiner plus
minutieusement certains aspects de la lecture-réception des
textes littéraires (notamment le mythe en tant que forme
culturelle), le présent article propose une bréve étude
expérimentale menée au sein d’une université algérienne et met
I’accent sur les principales contraintes liées au fait lectoral et a
la posture intersubjective des lecteurs face a des altérités.

1. LA LECTURE LITTERAIRE OU LA (RE)CONSTRUCTION DU
SENS

Centrale est la question de la lecture au sein d’une classe de
FLE. Pour longtemps, les méthodes de son enseignement
balancaient entre choix raisonné ou aléatoire dans 1’espoir de
mener a bien cette activité (DAUNAY, 2007). Il est vrai que pour
la lecture littéraire, les défis sont plus grands vu la complexité
des textes « d’art ». En fait, c’est le caractére dit « littéraire » qui
rend la lecture des ceuvres encore plus problématique vu que ce
qualificatif implique souvent des compétences transversales.

Lire un récit fictionnel « engage le lecteur a adopter une
attitude de coopération » (Eco, cité par DUMORTIER, 2001 :
126). Appelé a compléter les lacunes ou les « lieux
d’indétermination » (ISER, 1985: 48) du texte, le lecteur
réanime ses acquis antérieurs afin de saisir une éventuelle portée
symbolique du texte. Comment définir, alors, la lecture
littéraire ? Cette question, redoutable dans sa simplicité, appelle
a des réponses différentes en fonction du texte lui-méme qui
peut étre abordé comme « une ceuvre d’art, une communication
linguistique ou une structure qui ne prend sens que dans la
réception. » (TOURSEL et VASSEVIERE, 2010 : 21). Selon PICARD,
la lecture littéraire se reconnait a trois fonctions :
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La premiére est « la subversion dans la conformité ». Le
texte littéraire a la fois conteste et suppose une culture.
[...] La seconde fonction est « [’élection du sens dans la
polysémie ». Le texte littéraire renvoie toujours a une
pluralité de significations. [...] La derniére fonction /...J
est «la modélisation par une expérience de réalité
fictive ». Il est ici question du role pédagogique de la
lecture. (PICARD, cité par JOUVE, 1993 : 104).

Ce qui caractérise la lecture littéraire, c’est qu’elle n’a pas
un role fonctionnel : sa priorité n’est pas I’information mais
plutot ’examen critique et appréciatif. C’est pour cela que la
littérature implique une réception particuliere. Autrement dit,
I’espace littéraire suscite des réactions d’adhésion ou de rejet de
I’objet lu. Cette opération traduit des tensions entre lecture
impliquee (investie) et lecture distanciée et renvoie, en quelque
sorte, a des postures possibles qu’un lecteur peut manifester face
a un texte.

D’un point de vue pédagogique, il faut, aussi, souligner
I’importance d’une

sensibilisation aux conventions génériques (CANVAT,

1999) et a la distance culturelle (COLLES, 1994). Par

défaut de sensibilité aux caractéristiques du récit

relevant de ces conventions ou s’expliquant par cette

distance, le lecteur adolescent interprétera |'univers de

I’histoire en se référant exclusivement a ses valeurs et a

ses normes de comportement. (DUMORTIER, 2001 : 156).

L’apprenant lit le texte avec ses propres valeurs et
s’investit sur le plan affectif. C’est pourquoi, toute planification
pédagogique doit prendre en considération le réle primordial du
contexte dans I’interprétation des ceuvres littéraires.

Le texte littéraire est un objet polymorphe, ouvert et
inachevé. En ce sens, que peut apporter la lecture littéraire en
matiere d’apprentissage des langues étrangeres ? La réponse est
évidente, beaucoup, pour ne pas dire tout le savoir nécessaire
pour se former sur les deux plans linguistique et culturel. En
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lisant, I’apprenant se positionne en tant que sujet indépendant,
différent d’un Autrui véhiculé par le fond culturel du texte. En
ce sens, il s’agit de s’ouvrir sur [’Altérité et d’accéder a la
culture universelle : « Le texte littéraire, en tant qu'outil de
médiation de connaissance entre le monde et le lecteur,
participerait a la formation du sujet, a la fois par les regards
qu'il porte sur l'autre et sur lui-méme dans l'acte de lire. ».
(LEBRUN, 2005).

La lecture littéraire permettrait a ’apprenant de s’épanouir
tant sur le plan intellectuel qu’affectif car « la connaissance de
la littérature n'est pas une fin en soi, mais une des voies royales
conduisant a I'accomplissement de chacun » (TODOROV, 2007 :
25). Elle intervient, aussi, dans la construction de I'identité
narrative (RICOEUR, 1985) du lecteur :

Lire, c’est devenir [...]. La lecture d’un texte implique

donc toujours, a un plus ou moins grand degré, une

opération qu’on ne peut pas appeler autrement

qu’ontologique. Pour le temps ou elle s’accomplit, elle
entraine une transformation si radicale de la pensée

lectrice. (POULET, 1975 : 66-67).

Il semble que I’intérét pédagogique du texte littéraire est
confirmé. Cependant, il semble que son usage effectif ne soit
pas aussi simple qu’on le croit. Le hiatus entre les réflexions
théoriques et les pratiques de terrain est de vigueur. Le lecteur
n’a pas encore pu décrocher son statut mérité et sa subjectivité
demeure discutable. Les lectures plurielles (cf. MORA et SEGUY,
1978) apparaissent peu dans les dispositifs didactiques et les
nouvelles approches relatives a la lecture littéraire dans sa
dimension trans(inter)culturelle sont encore moins appliquées ou
peu maitrisées.

2. LA PROBLEMATIQUE DE L’ IMPLICITE

La littérature est, en effet, « un discours assorti d’un
silence, un discours qui désigne un espace muet, un espace qui
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n’est pas les mots, qui est d’'un autre registre que celui du
langage » (GRIMAUD et RIOU, 2012 : 74). Parler de « [l’espace
sacré » du texte, c’est mettre 1’accent sur les textes résistants.
Drailleurs, « Un texte qui résiste n’est pas nécessairement un
texte compliqué, mais c’est un texte complexe, c’est celui qu’on
n’en finit pas de comprendre, qui n’a jamais tout dit et qui
continue de résonner. » (Ibidem). En d’autres termes, derriére
certains dits se cachent encore d’autres paroles non dites. Ainsi,
le texte littéraire s’apparente a des lectures plurielles, du coup, a
plusieurs significations possibles. Néanmoins, nul n’a a
prétendre que tel sens est le « bon » ou le « meilleur ». Voila ce
qui fait du texte littéraire un objet hautement complexe.

Bien avant I’éclatement des genres qui caractérise les écrits
contemporains, la visibilité du texte littéraire a été garantie par
I’identification du genre et la soumission a certaines régles
déterminant chacune des catégories narratives. Mais que faire,
maintenant que le texte moderne transgresse certaines normes de
la lisibilité textuelle, qu’il brouille les frontieres ? Qu’en est-il
de la littérarité, caractéristique fondamentale du texte littéraire, a
I’aire ou le parler ordinaire, I'oralit¢ et le patrimoine local
traversent, sans  cesse, les  productions littéraires
contemporaines ?

Ces questionnements ont accentué le dilemme du choix du
support pour une lecture littéraire analytique qui devient de plus
en plus un moment décisif. Travailler un texte réticent en classe,
c’est s’appréter a confronter une réalité delicate. Celle de
I’épreuve relative a I’implicite étant donné que « dans chaque
énonceé, oral ou écrit, il y a une grande part d’implicite, il y
a “plus de vide que de plein”, plus d’informations tues que
d’informations dites. » (ROCQUET, 2002 : 1). Et c’est cet espace
muet qui « retient le lecteur par I’émotion » (GRIMAUD et RIOU,
op.cit. : 78) et fait I’objet de la quéte interprétative. A la maniére
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du bogolan®, le lecteur doit combler des blancs du texte afin
d’en trouver le sens. Sur ces entrefaites, comment apprendre aux
¢léves a comprendre I’implicite des ceuvres littéraires ? Si, pour
certains, [’interprétation commence la ou s’arréte la
comprehension (MASSEAU, 2017), peut-on supposer que chaque
lecteur qui a bien compris un texte pourrait 1’ interpréter ?

Souvent la compréhension est associée au sens premier,
littéral, dénoté ou explicite, tandis que I’interprétation renvoie
au second sens, connoté ou implicite. Il en ressort que
I’interprétation est une activité seconde a la compréhension mais
plus élitiste et supérieure a elle. Dans une perspective proche,
BARTHES précise qu’« interpréter un texte, ce n’est pas lui
donner un sens (plus ou moins fondé, plus ou moins libre), c’est
au contraire apprécier de quel pluriel il est fait. » (BARTHES,
1970 : 11). En d’autres mots, si la compréhension d’un texte sert
a élucider ses énigmes et a lui attribuer un sens, I’interprétation
participe a le faire revivre.

FALARDEAU, de son coté, avance une thése, que nous
approuvons également, quant a la complémentarité des deux
opérations qui

agissent en concomitance, I'une puisant dans les signes
de I autre. Ce sera la la définition d'une lecture littéraire
riche, productive : les informations comprises sont
appelées a étre interprétées, les deux registres devant
ainsi étre présentés dans leur concomitance dés le
premier apprentissage de la lecture. (FALARDEAU,
2003 : 187).

! Selon I’Encyclopédie Universalis en ligne « en textile, type de tissu africain
a décors peints par teinture ». C’est aussi une technique d’impression textile
originaire du Mali et pratiquée sur des cotonnades entiérement artisanales.
Elle consiste en une teinture des tissus en aplats qui ménage des réserves de
tissu ; ces « vides » constituent paradoxalement la couleur.
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Dans un autre ordre d’idées, DUFAYS congoit le processus
de compréhension sous un angle distinct. Pour lui:
« comprendre un texte /...] c¢’est avant tout y reconnaitre des
stéréotypes, des structures de sens abstraites et durablement
inscrites dans la mémoire collective. Cette fonction cognitive de
premiere importance se double d’une fonction axiologique. »
(DUFAYS, 1994 : 350). L’évaluation d’un texte est déterminee
par ’attitude du lecteur face aux modalisations réferentielles que
renferment les séquences structurelles du texte.

Dans le cadre de la classe, I’étude de I’implicite peut
introduire des enjeux de socialisation en débattant, par exemple,
des lectures plurielles d’un texte donné. Cependant, 1’expérience
de la lecture, celle impliquée, peut conduire le lecteur a
s’aventurer dans un univers ouvert a I’'infini. C’est pourquoi
I’enseignant doit veiller a ce que le flot des interprétations
possibles ne soit synonyme d’une juxtaposition des subjectivités
en marge du texte et & ce que les apprenants ne transgressent
« les limites de ['interprétation » (ECO, 1992 : 17).

3. EFFET ET RECEPTION DES PERSONNAGES FICTIFS

La notion de « personnage » est une donnée inhérente a la
lecture littéraire. Le mot personnage recouvre plusieurs variétés:
il peut renvoyer a des idées ou simplement a des éléments de
décor, c’est pourquoi JOUVE définit le personnage comme « un
tissu de mots » (JOUVE, 1998 : 171).

Dans son ouvrage dédi¢ a I’étude exclusive de cette notion
« L’Effet-Personnage », JOUVE distingue trois « régimes de
lecture » correspondant aux différents modes de réception du
personnage fictif :

-« le lectant » renvoie au lecteur qui ne se laisse pas tromper par
« ['illusion romanesque » et préfere adopter une attitude
réflexive en abordant un texte. Le personnage est recu comme
une instance narrative ou intellectuelle ;
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-« le lisant » concerne la part du lecteur trompé par le mirage
narratif, donc, le personnage est regu comme une personne. Cet
effet est la source du plaisir de lire et «indispensable a la
construction du moi » ;

-« le lu » correspond a « la relation du sujet a lui-méme, du moi
a ses propres fantasmes », c’est-a-dire, ’effet dégagé de la
lecture peut libérer des tensions inconscientes.

Force est de constater que I’impact de ces « étres de
papier »* dépasse I’univers textuel. Certes, nous n’allons pas
dresser un historique du développement de cette notion et
I’apport des théories critiques en la matiére, mais plutdt, nous
allons focaliser notre attention sur la part de «/’ére du
soupcon » (1956), pour reprendre le titre de Nathalie SARRAUTE,
dans la métamorphose du personnage littéraire. Le nouveau
roman opere une déconstruction maximale de I’identité
réféerentielle des personnages. Des étres dotés d’un nom, d’une
passion et des portraits détaillés, moteur de ’action narrative,
aux personnages ambigus, en crise et sans repéres. Bref a des
entités perceptives d’un univers problématique, qui traduisent
justement I’ére moderne. C’est 13 encore un autre aspect® qui
complique davantage la maitrise de la lecture littéraire.

A la question de la construction des personnages succede
celle de leur réception. Cette derniére devient difficile a cause
des personnages difficiles a identifier par leur caractére
énigmatique (absurdité inédite, incertitude, vide émotionnel...).
Cependant, ce type de personnage apporte, a vrai dire, une
remise en question et un retour sur les débats autour de la

2 L’expression est de Frangois Mauriac, « Le romancier et ses personnages »,
1933. Dans I’approche formaliste, le personnage n’est qu’un signe textuel
et le produit du contexte intellectuel des années 1960.

® Le premier aspect, précédemment soulevé, est relatif au métissage
linguistique et a [I’hybridité textuelle qui caractérisent les textes
contemporains.
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condition humaine. Sur le plan des apprentissages, ces actants-
problématiques suscitent I’intérét des lecteurs et servent, des
fois, & une catharsis : « Les personnages me font accéder a mon
tour au grand régne des métamorphoses. /...J. En lisant, je me
livre, je m’oublie ; je me compare ; je m’ absorbe, je m’absous.
Sur le modele et a I’'image du personnage, je deviens autre. »
(SALLENAVE, 1991 : 132-134). Sur ces entrefaites, le role du
personnage demeure crucial dans I’acte de lire comme le
souligne TAUVERON : « Le personnage est un axe essentiel de la
lecture du récit ; un facteur de rappel et de progression qui offre
au lecteur la possibilité de construire son interprétation et revét
différentes fonctions (mimétique, symbolique, pragmatique
etc.) » (1995 : 14).

D’ailleurs, la lecture et la réception du geste des
personnages littéraires peuvent étre conditionnées par deux
criteres essentiels : d’une part, ’expérience personnelle du
lecteur et d’autre part, les représentations communes
détermineées par le contexte de la lecture. Mais cette derniére est,
aussi, influencée par la maniére dont un personnage est peint
dans I’ceuvre”. Il apparait que la réception n’est pas relative a
des compétences, comme on a tendance a le croire, mais plutot a
des besoins, des choix, et a des attitudes individuelles.

Il'y a, donc, tout un intérét d’une réflexion sur la fonction
du personnage en tant qu’outil pédagogique et un élément qui
motive I’apprenant pour aborder le texte littéraire. De méme, le
personnage peut étre appréhendé tel un support de
I"axiologisation®.

* Disponible sur : https://arlap.hypotheses.org/1738

® Entendue comme une organisation/attribution des valeurs. C’est justement
Ia que le mythe, étant une forme narrative, aide & mettre en évidence la
question des représentations socioculturelles lors d’une lecture littéraire.
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4. LIRE DES TEXTES SOUS L’ANGLE DU MYTHE

Dans une tentative de répondre a nos préoccupations, nous
avons élaboré un dispositif didactique dont les termes clés sont :
cercles de lecture interactive, approche comparative et
interprétative des mythes. C’est au sein d’un atelier de lecture
que nous avons proposé une lecture de deux romans
contemporains (Qui se souvient de la mer de Mohammed DIB et
N’Zid de Malika MOKKEDEM) Vvéhiculant une réécriture moderne
d’un ou de plusieurs mythes.

L’atelier de lecture a eu lieu a 1’Université de Mohamed
Khider a Biskra, au sud algérien, avec une promotion de Master
I Littérature. Il s’est étalé sur tout un semestre dans le cadre d’un
module intitulé « Mythes, cultures et sociétés». Le groupe
expérimental se compose de trente deux étudiants (dix jeunes
hommes et vingt deux jeunes femmes). Plus d’une quinzaine de
ces etudiants habitent le centre ville et le reste viennent de la
périphérie (Des régions environnantes de la wilaya). Pour ce qui
est de leur statut social : une grande majorité de ces étudiants
sont déja fonctionnaires (des enseignant(e)s, une infirmiére, un
inspecteur de I’éducation au primaire (nanti d’une licence
classique et non d’une licence LMD), deux retraités, un
bijoutier). Le reste, ce sont des jeunes ayant entre 22 et 28 ans.
Le milieu social des étudiants varie, surtout suivant la résidence,
balancant entre favorisé et moins favorisé pour ne pas dire
défavorisé. Etant tous de confession musulmane, ces étudiants
partagent les mémes croyances, pratiquées difféeremment (ceux
issus de la périphérie sont plus réservés et attachés a leurs
croyances religieuses si I’on tient compte de leurs propos et
réactions durant les débats). De méme pour leur « répertoire
culturel », les étudiants partagent presque le méme imaginaire
culturel, imprégné des mémes contes et légendes, soumis aux
mémes traditions.
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En fait, selon notre protocole expérimental, il demeure
important de prendre en considération les caractéristiques
hétérogénes®de nos enquétés pour expliquer les nuances dans la
réception des mythes grecs ainsi que les représentations
socioculturelles qui émanent de cette derniere.

Selon I’esprit de cette démarche, les apprenants doivent,
essentiellement, faire appel & la mythocritique’. Cette approche
vise a mettre en évidence, dans une ceuvre littéraire, les mythes
directeurs et leurs transformations significatives. Ces « mythes
littéraires », qu'un écrivain peut modifier a sa guise, forment
une matrice génératrice de sens et facilitent 1’interprétation du
texte. Ce projet se base sur un postulat simple: si le fond
référentiel du mythe est souvent rejeté (dans un contexte arabo-
musulman) a cause d’un filtrage religieux ou axiologique, la
transposition du mythe dans un contexte moderne qui simule,
plus ou moins, la vie réelle des apprenants pourrait atténuer les
problemes liés a sa réception. Ainsi, les pré-acquis des
apprenants, méme subjectifs, pourraient se transformer en un
ancrage objectif en multipliant les expériences de lecture. Dans
ce sens, il s’agit d’étudier le personnage mythique en tant que
médiation symbolique et culturelle et non comme une
construction narrative.

® Un questionnaire a été distribué aux étudiants avant I’engagement dans les
séances du débat. Les questions tournaient autour de certains renseignements
personnels (sexe, age, fonction, résidence, vocation, loisirs, lectures faites...).
" « Née dans les années soixante-dix, la mythocritique s’inscrit dans le
champ de la « nouvelle critique ». Son promoteur, Gilbert Durand, forge le
terme sur le modele de la psychocritique de Charles Mauron. Mais a
I’inverse de la psychocritique, ou une approche particuliére est appliquée a
un objet, il s’agit apparemment dans la mythocritique d’appliquer un objet a
un autre objet, de lire le texte sous [’angle du mythe, un récit a travers un
récit. » (RIALLAND, Ivanne, « La mythocritique en questions », in Questions
de Mythocritique. Dictionnaire, sous la direction de CHAuUvVIN, Daniele/
SIGANOS, André / WALTER, Philippe, éditions Imago, Paris, 2005).
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La finalité de la lecture interactive est doublement
articulée: faire dialoguer autour des ceuvres. En d’autres mots,
faire intervenir des textes antérieurs (par processus
d’intertextualité) puis les lier dans des réseaux de signification
avec le texte en question ce qui déclenche une confrontation des
hypotheses interprétatives. Pour ce faire, se référer a son propre
répertoire culturel pourrait mener le lecteur a mieux comprendre
et interpréter un mythe en établissant des ponts entre sa culture
d’origine et celle ciblée. D’ailleurs, ce lecteur n’est pas
« Modeéle » (Eco, 1985) mais un lecteur ordinaire, un sujet qui a
sa maniere de lire et sa subjectivité propre. Et c’est justement, le
débat autour des textes lus qui devient, d’abord « un lieu
d’intersubjectivité » (TAUVERON, 2002 : 21), puis, un espace
possible d’objectivation des interprétations jugées « trop
subjectives » ou déroutées par des stéréotypes d’ordre culturel,
esthétique, ou moral.

Comme point de départ, et dans le but d’exploiter les points
d’incertitude des textes choisis, nous avons demandé aux
participants de lire, chacun, un extrait qu’il juge opaque, puis la
communauté interprétative accéde a une réflexion collective
autour de I’extrait. La grille suivante présente un exemple :

Amina : Pour ma part, en lisant cet extrait [elle lit le
passage suivant] :« Avec ses lumieres pompiéres et ses
murmures trompeurs, la mer infantilise les marins. Les
promesses de ses bleus les aspirent. Ses mirages les
inspirent. lls s’y jettent comme s’ils se précipitaient dans
le vide avec parfois I’envie de se perdre, de tout perdre.
Mais la mémoire les tient aux pattes et aux nerfs comme
des marionnettes. Elle peut les rembobiner quand elle
veut pour les recracher dans leurs désillusions. Au
moment méme ou ils croient braver, en héros, et la
mémoire et la mer, ils ne sont guére que des zombies qui
parlent aux baleines, aux méduses et aux oiseaux égarés.
Des gueux, sans terre.» N’Zid (188-189), j’ai di
m’arréter, c¢’est confus !
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Youcef : Ca parle de I’errance non! trop de jeux de
mots, compliqué ouff !

Sara : Mais, non ! c’est une réécriture d’un épisode du
mythe d’Ulysse.

Youcef : Comment ¢a ?

Sara : Regardez ces mots : murmures trompeuses (c’est
le champ des sirénes), la mémoire les tient aux pattes
(Ulysse attaché au navire).

Amina : Mais, Mokeddem substitue les cordes a la
mémoire, c’est elle qui empéche les marins de se laisser
séduire par le désir éphémere.

Rahma : Qui dit mémoire, dit origines et passé. Donc
tout comme Ulysse est assoiffé de rejoindre sa patrie, ce
passage évoque la situation des exilés qui se trouvent
entre deux espaces contradictoires : rester ou partir !

Amina: A la fin de ['extrait cette phrase « des gueux
sans terre » cela veut dire que Nora s est perdue en plein
mer, elle a perdu son identité ?

Sara: Le contraire, je vois que le fait de choisir la
Méditerranée (lieu ouvert, sans frontiéres) c’est
justement une aspiration a un monde tolérant ou des
identités multiculturelles peuvent se cotoyer et s enrichir.

Youcef : Apparemment, cet extrait dit plus que je [’ai
cru!

Il n’est guére question de nier la subjectivité des lecteurs
mais le débat vise a pousser ’apprenant a accéder a I’altérité des
ceuvres lues, a éviter les jugements extrémistes et les réactions
abusées qui accompagnent I’expérience lectorale. Il s’agit de
passer de ’expression du Moi & une socialisation du texte.

Par la suite, deux activités ont été proposées aux
apprenants : une, portant sur I’identification des mythes réécrits
dans les séquences narratives des deux romans, l'autre se
présente sous forme d’un questionnaire de compréhension. La
grille ci-dessous est représentative de la 1° activité de I’atelier
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de lecture. Les participants ont été appelés a lire des extraits
choisis des deux romans, puis identifier les mythemes qui
renvoient aux mythes réécrits. Les pourcentages indiquent la
totalité des variables « oui=succes », « non=échec » repérés dans
I’ensemble des copies des apprenants.

Premier roman : « Qui se souvient de la mer » Mohammed Dib

ldentification ldentification

Extraits des mythémes | des mythes

Oui Non Oui Non

« Les épouses, les enfants allerent quémander la
vérité sur le sort des leurs a toutes les portes.
[...] ils pleurerent/...J,suppliérent, et les femmes
tomberent a genoux devant les minotaures
placés en sentinelles. Leur baisérent la main.
[...]Un air de flOte donnait des cornes contre les
jambes, contre les ventres, fréle mais tétu. Les| 66,66 |33,33 |91,66 |8,33%
minotaures les repoussérent sans comprendre | 94 % 0

un traitre mot a leur baragouin. » QSM (p.16) /o

« En effet, sommes-nous plus qu'un dédale a
Uintérieur d’un autre dédale a présent,
abstraction faite de la faculté que nous avons de
nous déplacer ? Certes, le plus reculé de ses
couloirs les plus tortueux possede, a coup sdr,
plus d’animation, plus d’idées, que le cerveau le
plus actif du plus ingénieux de ses habitants. | 37,5 |62,5% |50 50
Chacun, chaque galerie s’entend, sa vie propre,
reliée toutefois par d’invisibles fils au reste,
notamment au centre _nerveux que nous
nommons Médresse » QSM (p.22)

Deuxiéme roman : « N°Zid » de Malika Mokkedem

«Je ne voudrais pas vous accabler. Mais quand
méme. Vous portez la tragédie dans l’eil et
jusque dans la racine des cheveux/...].

Maintenant on peut rencontrer en pleine mer| 75 25 79.16 |20.83
des Ulysse tout en criniére, en croupe, en % %

poitrail et le noir fiché dans 'l et au front.
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C’est foutu ! » N°Zid (p. 77) % %

«Je peux connaitre votre nom ? Elle observe son
air pince-sans-rire et sourit :-Ghoula. Un
surnom d’enfance. En arabe, c¢a signifie
« ogresse ».» N’Zid (p.49). « “Hagitec-magitec
Zana, tu prononces toujours cette formule avant
tes contes d’Algérie. Des histoires de Djaha, de
[...] Ghoula. Moi, je dis “Hagie-magie“.Ca te|g7.5 125 |91.66 |8.33
fait rire Hagitec-magitec“, maintenant, je me
souviens de leur signification : Je te conte sans | %o % % %
te venir ?» N’Zid (pp.102-103)

Tableau n°1 : Tableau récapitulatif de la premiere activité.

De cette premiére activité, il est manifeste que le repérage
des sélections contextuelles permet d’interpréter les textes en
fonction de I'unité sémantique identifiée a travers l’isotopieB.
Nous pensons, les isotopies, ici, comme, renvoyant aux
mythémes qui facilitent 1’identification du mythe et renforcent
les hypotheses interprétatives. Il s’agit, en quelque sorte, de
repérer les « déictiques sémantiques » qui constituent un espace
de coréférence culturelle. Certains lecteurs se donnent a
imaginer « les scénarios communs et intertextuels » (JOUVE,
1993 : 59) entre les différents extraits afin de repérer le mythe
en question. Mais « [’hypercodage rhétorique et stylistique »

& Le concept d’« isotopie » a été proposé par A.J Greimas : il y a isotopie,
lorsque les signes textuels renvoient & un méme lieu. Il s’agit d’«un
ensemble redondant de catégories sémantiques qui rend possible
la lecture uniforme du récit, telle qu'elle résulte des lectures partielles
des énoncés et de la résolution de leurs ambiguités qui est guidée par la
recherche de la lecture unique.» (A.J. GREIMAS, Du sens -Essais
sémiotiques, éditions du Seuil, 1970. Cité par A. HENAULT, 1993, 91).
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(Ibid. : 58) de certains textes rend, des fois, la compréhension
problématique.

La deuxiéme activité vise, quant a elle, a démontrer a quel
point la lecture impliquée/distanciée peut faciliter ou compliquer
le processus d’interprétation en examinant le rdle de la
recontextualisation des mythes dans le dépassement des préjugés
et le développement de I’esprit critique. Nous nous contentons
de présenter ces trois exemples :

- A quoi le fil d’Ariane peut étre compare dans « Qui se
souvient de la mer » ?

Selon les réponses des participants, le fil d’Ariane peu
étre assimilé au réle de la femme dans la guerre de libération
algérienne, comme en témoigne la réponse de Abdelhakim :

Le fil d’Ariane est comparé a Nafissa, la femme dont le

nom signifie précieuse, ame, vie. Elle est la femme-mére

matrice de vie et bien de la création. Dans ce labyrinthe

spatio-temporel, socio-psychique, elle conduit les

hommes a travers les horreurs et [’absurdité vers le salut.
Aussi, le role que joue la mer (véritable protagoniste) dans le
roman « elle rameéne les cadavres perdus a la terre », 1’élit a étre
« une bouée de sauvetage ».

- Qu’ont-ils en commun le roman de Dib et « Guernica » le
tableau de Picasso?

Les réponses peuvent étre présentées selon deux axes :

A/Le premier est d’ordre thématique : citons cet exemple
Saadia: « Le theme universel (la guerre), le crime, la
monstruosité, le Minotaure, les femmes qui pleurent avec leurs
bébés. »

B/Le deuxiéme est d’ordre esthétique : donnons cet exemple
Rym: «Les deux offrent une représentation poétique du
Minotaure, ils imitent la réalité spatiale mais d’une maniere
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inédite, I'un par son écriture de génie qui transgresse la forme
d’écriture traditionnelle, et [’autre par son art mimique et son
cubisme. ».

-D’Ulysse a Sindbad le marin, quelles
divergences/convergences possibles, pouvez-vous en déduire ?

Les réponses des apprenants ont montré que I’errance, les
voyages marins, les aventures fantastiques, la rencontre avec des
monstres dont le cyclope sont des éléments communs entre
I’histoire d’Ulysse et celle de Sindbad. Quant aux points de
divergences repérés dans les copies des participants a 1’atelier,
nous les présentons sous forme d’une grille :

Ulysse Sindbad le marin

Le destin Condamné par Poséidon, | Il est parti de son propre gré
dieu de la mer, a errer

L’age adulte jeune
Le statut social Guerrier et roi Pauvre bonhomme
L’appartenance | Un grec Un oriental (persan)
Le lieu L’océan indien L’Afrique, le Sud d’Asie
d’aventures
La source de L’Odyssée d’Homere Les Mille et une Nuit
I’histoire (anonyme)
L’animal de Un chien fidéle Un corbeau intelligent !
compagnie

Tableau n°2: Grille comparative de deux personnages
fictifs

Ces résultats permettent de révéler que la prédominance
des aspects psychoaffectifs et des références a des modeles
relevant du répertoire socioculturel des lecteurs constitue un
marquage important. Pour cela, on ne peut ignorer la question
des valeurs et de I’investissement émotionnel des apprenants
dans la didactique de la lecture littéraire car c’est dans la relation
qgu’il entretient avec I’Autre qu’un sujet affirme son systéme
de valeurs. En ce sens, en comparant les personnages mythiques
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a des figures relevant de 1’imaginaire collectif des lecteurs
(Méduse/Ghoula), (Ulysse/Sindbad), (Cyclope/Antéchrist), la
lecture et la réception de ces mythes semblent étre mieux
réussies.

Le second aspect qui mérite d’étre examiné est ’effet de la
« dé/recontextualisation » des textes. A coup sdr, 1’éloignement
spatiotemporel concernant le contenu référentiel d’un texte
constitue un obstacle a la représentation de 1'univers immédiat
des personnages dans 1’imaginaire du lecteur. LE MANCHEC
explique a ce propos :

[’adhésion semble venir plus vite si [’espace-temps ou se

situe [’action est proche du monde ou évolue le lecteur

[...] Celui-ci s’identifie plus facilement par exemple a

des personnages situés dans son champ d’expérience»

(2000 : 27).
Ainsi, une Méduse avec une chevelure serpentine et un regard
pétrifiant (le mythe original) n’est pas congue comme Une Nora
au visage défiguré, une méduse a la recherche de sa beauté, un
Ulysse au féminin en quéte de son identité culturelle en pleine
méditerranée (le mythe réécrit par MOKEDDEM). Un Minotaure
au centre d’un labyrinthe qui sent la mort peut étre un individu
dans une immense ville contemporaine. Cela montre qu’un
personnage mythique n’est pas appréhendé de la méme maniere
qu’un personnage fictif contemporain méme si I’indication
symbolique du mythe est pareil.

Manifestement, il faut reconnaitre le lecteur en tant
qu’acteur subjectif ayant ses propres besoins d’apprentissage
langagier et socioculturel, surtout en contact des altérités. En
nous basant sur cette étude, nous pouvons systématiser le profil
du lecteur algérien comme suit :
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o il a déja développé, en contexte scolaire et parascolaire,
des représentations et des stéréotypes qui fonctionnent comme
des médiateurs symboliques ;

. ses procédures de lecture difféerent selon la thématique et
le contenu du texte le situant ainsi entre objectivité et
subjectivite. Néanmoins, le subjectivisme prend toujours le
dessus quand il est question de réalités d’ordre axiologique ou
religieux ;

o le recours a la langue-culture maternelle est une stratégie
récurrente dans I’identification des contenus opaques et
plurivoques.

Au cours de cette breve analyse, il s’est avéré que le
mythe, étant une forme qui se situe a la lisiére de 1’imaginaire et
du symbolique, appelle a une lecture impliquée car les valeurs
socioculturelles de I’apprenant déterminent  largement
I’interprétation de la matiere mythique. Entendue comme un
espace de transitions, la lecture du mythe permet d’interroger
inlassablement le sens. Du coup, proposer une modélisation
opérationnelle (recontextualisation) du mythe en I’appliquant
aux catégories de 1’enseignement-apprentissage des langues
étrangeéres est indispensable. Pour ce faire, les praticiens se
doivent de repenser leurs démarches par [’adoption, par
exemple, d’une lecture participative ou affectivo-identitaire
faisant appel a des compétences qui sollicitent la motivation et
I’implication émotionnelle des apprenants.
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