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DIDACTIQUE CLINIQUE DE LA MISE EN VOIX DE TEXTES 

LITTERAIRES : EFFETS DU MOI DE L’ENSEIGNANT SUR LA 

CONSTRUCTION DES SUJETS LECTEURS ELEVES  

Résumé : Comment se construit le sujet lecteur élève (Rouxel & Langlade, 2004) avec la mise en voix de texte 

littéraire ? Ce dispositif coopératif d’oralisation de texte, aussi appelé lecture chorale, en entrant dans la littérature par l’oral 

et l’interprétation permet à chaque élève de construire un rapport légitime au texte. En prenant en compte, dans sa 

progression, les mises en voix, l’enseignant se retrouve dans la situation paradoxale « d’institutionnaliser la subjectivité » 

(Barthes, 1963 : 166), entre multiplicité des oralisations et texte littéraire, entre dévolution et institutionnalisation. C’est cette 
place de l’enseignant que nous souhaitons observer. La didactique clinique (Terrisse & Carnus, 2013) qui envisage le sujet 

singulier divisé par son inconscient nous permettra de cerner les effets du moi de l’enseignant à l’œuvre lors des travaux de 

mise en voix de ses élèves. Nos résultats - les cas de deux enseignantes expérimentées en français quatrième - permettront de 

discuter de l’efficience de ce dispositif et d'en proposer un éclairage psychanalytique 

Mots-clés : Mise en voix, didactique clinique, sujet lecteur, interprétation, inconscient. 

 

 

Didactic clinic of the voicing of literary texts: effects of the teacher's ego on the construction of student reader 

subjects 

 

Abstract : How is the student reader subject constructed (Rouxel & Langlade, 2004) with the voicing of a literary 

text? This cooperative text oralisation process, also called choral reading, by entering into literature through oral expression 
and interpretation, enables each pupil to build a legitimate relationship with the text. By taking into account, in his or her 

progression, the teacher finds himself or herself in the paradoxical situation of "institutionalizing subjectivity"1 (Barthes, 

1963 : 166), between the multiplicity of oralisations and the literary text, between devolution and institutionalization. It is this 

place of the teacher that we wish to observe. Didactic Clinic (Terrisse & Carnus, 2013), which considers the singular subject  
divided by its unconscious, will enable us to identify the effects of the teacher's ego at work during the work of putting the 

students into voice. Our results - the cases of two experienced teachers in fourth grade French - will allow us to discuss this 

device's efficiency and propose a psychoanalytical insight. 

Keywords : Voicing, didactic clinic, reader subject, interpretation, unconscious. 

 

Pour citer cet article : Poujade, C. & Cadiou, S. (2023). « La Didactique clinique de la mise en voix de textes littéraires : 

effets du moi de l’enseignant sur la construction des sujets lecteurs élèves ». RELIANCE, 2, 25-39. 

 

INTRODUCTION 

L’oral est un marqueur des inégalités « sociales et idéologiques », « une sorte de révélateur de 

dilemmes » (Nonnon, 2011 : 149). L’institution scolaire, depuis presque dix ans, à travers les 

réformes, met l’accent sur les épreuves orales d’examen. La question devient vive comme l’indique 

l’intitulé de ce séminaire inscrit au PNF2 en mai 2019, « La prise en compte de l’oral au lycée : 

travailler les compétences orales avec les élèves ». (Eduscol, 2019). Mais ce changement de 

paradigme, de l’écrit vers l’oral, n’est pas sans conséquence sur les gestes professionnels des 

enseignants et l’apprentissage des élèves. Nous proposons dans les lignes qui suivent de rendre 

compte d’une recherche effectuée dans le cadre d’un Master de pratiques et ingénierie de formation 

                                                             
1
 Our translation. 

2
 Plan National de Formation 
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(OPMSPI3). Nous souhaitons observer du point de vue de l’enseignant la mise en œuvre du dispositif 

de mise en voix de texte littéraire dans le cadre du cours de français de la classe de quatrième.  

Ce dispositif original est issu des pratiques de la scène poétique contemporaine qui s’envisage en 

performance, au contact du public. Heidsieck, Pennequin ou Tarkos, représentants de la poésie 

sonore et poésie action de la deuxième partie du XXe siècle ont travaillé ou travaillent sur scène la 

matérialité et la vivacité de la langue, questionnant de fait le rapport au langage dans une dimension 

aussi politique que radicale (Boal, 1981). Le Goff en pose ainsi les principes en 2018 : « Sur le principe 

de l’atelier d’écriture littéraire qui autorise l’essai multiplié sous la forme de gammes d’écriture, 

l’atelier de mise en voix se caractérise par des expérimentations marquées par une différenciation 

des modes de relation au poème. » (2018 : 2)  

Dans le cadre du cours de français, la mise en voix ouvre un autre chemin vers la lecture, entendue 

comme compréhension fine et sensible (Dias-Chiaruttini, 2021) des textes littéraires. Ainsi en classe 

de quatrième, nous avons observé une lecture collective par groupe de trois ou quatre élèves d’un 

texte littéraire. Ces derniers choisissent différents procédés vocaux ou rythmiques pour oraliser le 

texte : volume, canon, choralité, rythme, registre, jeu sur les voyelles ou les consonnes…  

D’expérience, car cette pratique nous est familière d’abord par notre pratique personnelle du 

théâtre contemporain puis dans la salle de classe avec nos élèves de collège, nous constatons que la 

mise en voix révèle un rapport subjectif au texte. Dans la lignée des travaux de Tauveron (1999) sur 

les liens entre interprétation et compréhension, l’entrée dans le texte littéraire par la mise en voix 

propose de questionner cette dialectique. Dans l’exercice de mise en voix décrit précédemment, 

l’élève interprète (Eco, 1989 ; Tauveron, 1999), construit un sens de façon plus ou moins consciente 

et il revient alors à l’enseignant de s’emparer et d’explorer cette part subjective pour mieux 

construire les sujets lecteurs de la classe. Toutefois, l’enseignant est lui aussi pris dans sa propre 

subjectivité plus ou moins consciente : son rapport personnel au texte, sa formation universitaire, ses 

lectures, sa mission…  

Comment l’enseignant appréhende-t-il ce dispositif ? Pour répondre à ce questionnement, nous 

définirons le cadre théorique sur lequel s’appuie cette recherche, nous présenterons les choix 

méthodologiques qui ont été opérés et les résultats issus des entretiens avec les deux enseignantes 

et des captations des séances. Pour finir, nous discuterons ces résultats à la lumière des trois axes 

définis dans le cadre théorique. 

CADRE THEORIQUE 

Afin de cerner au mieux la place et le rôle de l’enseignant au cœur du dispositif de mise en voix de 

texte littéraire, nous organiserons la présentation du cadre théorique en trois parties. La première 

exposera notre ancrage psychanalytique à travers le cadre de la didactique clinique (Carnus & 

Terrisse, 2013). Nous définirons dans une partie disciplinaire le concept de sujet-lecteur et situerons 

en termes artistiques la mise en voix de texte, un dispositif d’oral. Enfin, nous présenterons les 

emprunts théoriques à la théorie des situations didactiques (Brousseau, 1998) nous permettant de 

replacer l’enseignant dans le milieu didactique dont il est partie prenante. 

                                                             
3
 Ouverture Professionnelle en Milieu Scolaire Pluridisciplinaire et Inter degré (INSPE-Toulouse, Occitanie, 

Pyrénées) 
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Axe psychanalytique 

La didactique clinique permet d’envisager la subjectivité au cœur de l’enseignement/apprentissage 

en s’appuyant sur l’hypothèse de l’inconscient freudien (1920/1999) avec des apports lacaniens. Elle 

s'inscrit dans une double filiation issue de la didactique de l'E.P.S.4 et d'une clinique d'orientation 

psychanalytique en sciences de l'éducation. C’est Terrisse qui montre l’importance du cas par cas, 

dans ses différents travaux centrés sur les sujets, menés dans les années 90. 

La psychanalyse permet d’envisager les sujets élèves et enseignants sous un angle particulier et les 

considère comme singuliers, divisés par le langage et assujettis par l’institution scolaire.  Autrement 

dit, chaque sujet enseignant ou élève est unique, n’existe qu’à travers le langage et se trouve au 

cœur de l’école régie par des règles et des normes. D’un point de vue lacanien, la psyché du sujet se 

structure en trois registres noués entre eux, soit RSI (Lacan, 1975) : l’Imaginaire ou le registre des 

images, le Symbolique ou le registre de la loi et du langage et le Réel qui ne peut pas s’écrire ou se 

représenter, il est impossible à appréhender par le sujet. Les signifiants du langage se relient de 

façon propre au sujet témoignant de son organisation psychique : « l’inconscient […] est structuré 

comme un langage. » (Lacan, 1971 : 233). 

Dans notre cas, la psyché de l’enseignant est faite d’images qu’il s’imagine de lui-même, de sa réalité, 

mais aussi de la place que le langage, la famille, la société et la culture lui donnent, tout en se 

confrontant à l’indicible, c’est-à-dire au manque. La chaine des signifiants (les images acoustiques 

des signes tels que définis par le linguiste Saussure [1916]) employée par l’enseignant permet de 

donner à voir trois concepts majeurs chez Lacan, relecteur de Freud : le moi, le ça et le surmoi. 

Blanchard-Laville les définit ainsi : « le ça, pôle pulsionnel de la personnalité, le moi, représentant de 

la totalité de la personne, et le surmoi, instance critique. » (Blanchard-Laville, 2001 : 41-42). Et 

l’enseignant en tant que sujet serait, lui aussi, concerné par ces transactions inconscientes et 

continuelles quand il pense le fait didactique et agit. Ce sont précisément ces tiraillements qu’il nous 

importe d’observer dans l’utilisation des mises en voix des élèves par l’enseignant en phase d’analyse 

littéraire. 

La didactique clinique observe le sujet enseignant en trois temps : le déjà-là (Combis-Carnus, 2001) 

qui détermine la part latente et influente : histoire intime, familiale… ; l’épreuve (Terrisse, 1994), le 

temps de rencontre enseignant-classe-savoir ; et l’après-coup (Carnus & Terrisse, 2013) un temps de 

reconfiguration du sens des évènements après une période importante. L’ensemble de ces concepts 

renouvelle l’analyse du fait didactique ou propose un autre angle de vue. Ils nous permettent 

d’observer le dispositif de mise en voix dans la temporalité psychique de l’enseignant : comment son 

inconscient impacte-t-il son enseignement et laisse place à l’interprétation de l’élève, à sa 

compréhension du texte et ce faisant, lui laisse un espace le plus vierge possible, permettant sa 

construction de sujet lecteur ? 

Axe disciplinaire 

Notre recherche traite un dispositif d’oralisation de texte littéraire, il se trouve à la croisée de la 

didactique de la littérature et de l’oral. 
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Le sujet lecteur 

Concept fondamental de la didactique de la littérature de ces dernières années (Citton, 2007 ; 

Daunay, 2007 ; Louichon, 2016), le sujet lecteur est à la fois constitué d’un lecteur expert rompu à la 

pratique des œuvres et d’un lecteur subjectif selon Rouxel et Langlade (2004). Le sujet lecteur, c’est 

le lecteur réel dans sa dimension mouvante et polymorphe. Cette vision découle des théories de la 

réception des années 70. Un texte est par nature incomplet. Même s’il a une forme d’univocité, il est 

troué d’interstices que le lecteur complète : c’est sa part d’interprétation. 

La compréhension et l’interprétation de textes littéraires soulèvent divers enjeux. Premièrement le 

sens d’un texte reste problématique. Existe-t-il un sens du texte, serait-il dirigé par l’auteur, créé par 

le texte lui-même ou bien encore construit par le lecteur qui parachèverait le texte ? Sur ce premier 

problème, se greffe le lien entre sens et compréhension/interprétation du texte. Comment 

comprendre la nature du sens du texte ? Nous partageons pour cet article la distinction de Nal : « Si 

la compréhension travaille plutôt avec une "grammaire" du texte, ce dernier excède la somme de ses 

parties et c’est ce décalage qui rend possible l’interprétation » (Nal, 2017, paragraphe 17). Mais ce 

jeu exclut la surinterprétation et la fausse-interprétation. Il s’agit d’apprendre à discerner la 

cohérence d’une lecture au regard des indices du texte. C’est l’exercice du commentaire littéraire 

mais aussi de la mise en voix qui choisit des effets et les analyse. La didactique du français s’empare 

donc du concept de sujet lecteur et réfléchit aux moyens pour l’aider à se construire. La mise en voix 

en tant qu’interprétation procède de cette démarche et repose sur le savoir-y-faire des enseignants 

et de leur rapport au savoir et à la lecture qui serait plutôt expert, voire passionné chez les 

enseignants de Lettres.  

Toutefois la pédagogie de l’admiration qui a prévalu au XIXe siècle continue d’occuper une place 

importante face à la lecture scriptible, c’est-à-dire celle qu’opère le lecteur qui recompose, voire 

réécrit le texte dans le cas d’un exercice, en le traversant avec son imagination, sa subjectivité 

(Houdart-Mérot, 2004). 

De la scène vers la classe 

La mise en voix de texte littéraire découle d’une histoire de la lecture à haute voix. Dans la Rome 

antique, la clara lectio, lecture à haute voix publique et politique, est opposée à la tacita lectio 

lecture silencieuse signe de repli vers soi (Valette-Cagnac, 2002 : 292). Elle se retrouve à la croisée de 

pratiques scéniques de plusieurs formes artistiques contemporaines portées par des poètes-

performeurs tels Heidsieck (1928-2014), précurseur de la poésie sonore puis de la poésie action ou 

bien Tarkos (1963-2004), inventeur de la « patmo ».  La mise en voix, gardant cette approche rend 

chacun légitime dans son rapport à la littérature en le désacralisant. Enfin L’espace vide (Brook, 1977) 

concret et symbolique d’un plateau théâtral non saturé par le metteur en scène et ses choix est un 

élément clé de la mise en voix en classe, que les élèves comblent par le travail et l’engagement 

personnel. Or pour Le Goff « Habiter le poème vocalement, c’est en premier lieu concrétiser un 

espace, celui de l’expérience partagée de l’écoute et de la profération. » (2018 : 1-2) Ce milieu 

scénique est potentiellement didactique. Le texte littéraire est ramené par l’élève à sa dimension 

matérielle, rythmique et sonore dans une interprétation-compréhension du texte ; ce faisant, le sujet 

lecteur se construit.  

Entrer dans la littérature par l’oral 

Faire travailler l’oral dans l’espace de classe, dans le cadre de l’analyse de texte ne va pas de soi. 

L’oral qualifié de « serpent de mer » par Halté en 2005 est un objet d’enseignement relativement 
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récent qui fait son entrée dans les programmes dans les années 70 et peine à trouver sa légitimité 

face à l’écrit. Zay (1945/2017), ministre de l’Éducation nationale sous le Front populaire déplorait 

l’absence de l’enseignement de l’oral à l’école. Ce dernier est crucial tant l’oral est un marqueur des 

inégalités « sociales et idéologiques », « une sorte de révélateur de dilemmes » (Nonnon, 2011 : 149). 

La mise en voix de texte littéraire constitue un genre de l’oral. En tant que genre, c’est « un lieu 

d’intervention didactique, s’il est identifié par l’enseignant comme un espace de travail dans lequel il 

peut mettre en scène des apprentissages et par les élèves en tant qu’espace langagier dans lesquels 

on s’intéressera plus particulièrement au faire volontaire et conscient avec le langage ». (Dupont, 

2016 : 146). En ce sens l’exercice de mise en voix est à la fois un espace potentiel d’apprentissages 

liés au texte et un espace de production orale.  

Axe didactique 

Pour décrire, analyser puis discuter les enjeux d’une séance de mise en voix et son réinvestissement 

par l'enseignant, la théorie des situations didactiques en mathématiques (Brousseau, 1998) apporte 

un vocabulaire, une vision et des valeurs complémentaires à celles de la didactique clinique. Quand 

l'enseignant met en place une séance de mise en voix de texte pour ses élèves, il crée un milieu 

didactique qu'il pense propice aux apprentissages. Dans la séance de mise en voix, l’enseignant doit 

se taire pour laisser la parole aux élèves puisque c’est dans les oralisations que les interprétations 

peuvent émerger. Ce travail comporte donc une part de dévolution : « La dévolution consiste pour 

l’enseignant, non seulement, à proposer à l'élève une situation qui doit susciter chez lui une activité 

non convenue, mais aussi à faire en sorte qu'il se sente responsable de l’obtention du résultat 

proposé. » (Brousseau, 2010 : 5) 

Après cette phase de dévolution que constitue le dispositif de mise en voix de texte littéraire, 

l’enseignant se retrouve confronté à un paradoxe, celui « d’institutionnaliser la subjectivité » pour 

reprendre l’expression de Barthes (1963 : 166). Il doit partir des interprétations pour analyser le 

texte. À la fin du cours de français, une trace écrite est élaborée qui fixe dans le temps ce qu’il faut 

retenir du texte, de son institutionnalisation au sens de Brousseau : « C’est elle qui permet au 

professeur et à l’élève de reconnaitre et de légitimer "l’objet de l’enseignement", même s’ils le voient 

de façons différentes. » (Brousseau, 2010 : 5). 

C’est alors un contrat didactique différent qui est instauré par l’enseignant, un contrat tacite où la 

voix de l’élève a de la valeur puisqu’elle sert de point de départ à la construction collective de 

l’analyse. C’est « une fiction indispensable » (Brousseau 2011 : 5).  Nous pourrons nous demander 

quelles transactions le moi de l’enseignant effectue au cœur de ce dispositif pour respecter ou 

rompre ce contrat, donnant ou non de la valeur aux interprétations des élèves. 

Pour revenir sur notre problématique, nous nous intéressons aux effets du moi de l’enseignant dans 

le dispositif de mise en voix. Eminemment personnel, cet apprentissage fondé sur une interprétation-

compréhension appuyée sur les arts de la scène suppose une ouverture de l’enseignant aux autres 

interprétations que la sienne. Le temps d’institutionnalisation devient un élément clé d’un nouveau 

contrat didactique permettant ou non de laisser place à l’élève pour qu’il se construise en tant que 

sujet lecteur et sujet, et de garder trace de cette construction. Autrement dit, nous étudierons les 

effets du moi de l’enseignant sur l’institutionnalisation des mises en voix de texte littéraire au travers 

de trois axes : disciplinaire, psychanalytique et didactique, par là-même sur la construction des sujets 

lecteurs élèves. 
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METHODOLOGIE 

Une méthodologie croisée 

Les choix méthodologiques découlent des choix théoriques opérés. Ainsi croiserons-nous la 

méthodologie en trois moments de la didactique clinique et celle en quatre étapes de l’ingénierie 

didactique pour leur complémentarité : l’une observant le sujet, la seconde le milieu didactique. 

D’une part, nous suivons le fil du sujet et la façon dont il se tresse au savoir lors des trois temps de la 

didactique clinique : déjà-là, épreuve et après-coup. Le déjà-là permet de rencontrer les sujets dans 

leur logique singulière, l’épreuve constitue le « moment de vérité où le sujet fonde et vérifie sa 

qualité » (Terrisse, 1994 : 87) et enfin l’après-coup comme « processus de reconstruction des 

évènements passés par le sujet » (Chevallard, 1985). C’est le moment qui permet de comprendre les 

actes par le sujet lui-même, en tant que remaniement psychique du passé. Le croisement entre 

l’analyse du déjà-là de l’enseignant et l’analyse des épreuves d’interaction permet de formuler des 

hypothèses qui seront vérifiées ou invalidées par l’entretien d’après-coup. D’autre part, nous 

observons la situation grâce à la réalisation d’une ingénierie didactique collaborative croisée dont 

Artigue décompose ainsi le processus expérimental : la phase 1 des analyses préalables, la phase 2 de 

la conception et de l'analyse a priori des situations didactiques de l'ingénierie, la phase 3 de 

l'expérimentation et enfin la phase 4 de l'analyse a posteriori et de l'évaluation (Artigue, 1988 : 249). 

Notre empirie repose sur deux séances conduites par deux enseignantes de français dans leur classe 

de quatrième au sein d’un collège périurbain de l’agglomération toulousaine en janvier 2021. Il sera 

question ici, d’établir des rapprochements dans la mise en œuvre du dispositif de mise en voix de 

texte en séance 1, suivie en séance 2 de la séance d’analyse de texte, l’institutionnalisation. C’est le 

passage de l’une à l’autre qui nous intéresse. Les données construites sont discursives du fait de 

notre entrée clinique. Il s’agit d’entretiens semi-dirigés pour le déjà-là portant sur les différents 

enjeux : le français, le théâtre, la mise en voix, le savoir, mais aussi l’histoire familiale, tout en laissant 

la parole suivre son cours dans ses digressions faisant paraitre les chaines signifiantes de l’inconscient 

par sa logique non rationnelle. Le chercheur est particulièrement attentif aux ruptures logiques, 

lapsus, bafouillements… qui sont des traces de l’inconscient. Le temps de la mise en voix en classe 

suivi de l’analyse de texte est filmé et son verbatim traité sous ce même angle discursif. Enfin un 

entretien d’après-coup réalisé quatre mois plus tard a pour objet de confronter le sujet-enseignant 

aux hypothèses bâties par le chercheur. 

Effet chercheur 

L’épistémologie des sciences de l’éducation d’orientation clinique repose sur la subjectivité du 

chercheur qui n’est pas un obstacle mais la possibilité de rencontre avec un sujet. Le chercheur pris 

lui aussi dans sa recherche propose au travers de son inconscient et de son conscient ses hypothèses. 

Il est lui-même un sujet divisé, singulier et assujetti. Il existe ainsi « un effet chercheur » : « des 

"perturbations" occasionnées chez les praticiens par les dispositifs mis en place par le chercheur pour 

recueillir et traiter le matériel de recherche. » (Carnus, 2007 : 3).  

Ainsi la chercheuse5 est-elle engagée dans sa subjectivité de par son gout pour des formes scéniques 

poétiques et radicales, par sa pratique du théâtre et de par sa proximité professionnelle et amicale 

avec les enseignantes collaboratrices. Cette recherche observe deux cas singuliers au filtre de la 

                                                             
5
 La chercheuse 1. La chercheuse 2 est directrice du mémoire de recherche. 
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subjectivité d’une chercheuse, les résultats permettront des rapprochements à relativiser par l’effet 

chercheur. Cependant, Ployé (2020) montre l’importance d’une telle démarche : « Ils signeraient 

plutôt l’utilité des démarches cliniques qui les mobiliseraient dans le paysage scientifique, car ils 

relativisent la propension aux discours de vérité que portent le scientisme ambiant ou bien les 

discours du religieux. » (2020 : 22) 

Cadre et corpus de la recherche 

Deux enseignantes expérimentées de Lettres modernes, en poste dans le même établissement ont 

été observées durant cette expérimentation qualitative à visée descriptive. Muriel est l’enseignante 

novice dans la mise en voix. Elle s’apprête à prendre sa retraite et travaille dans cet établissement 

depuis une dizaine d’années. Lise l’experte, rompue à cette pratique sur le plateau théâtral et 

didactique est enseignante depuis près de vingt ans et travaille dans cet établissement depuis quinze 

ans. Un script didactique de deux séances a été imposé. La première séance de cinquante-cinq 

minutes que nous appellerons « séance de mise en voix » doit permettre la lecture chorale d’un texte 

littéraire au sein de la classe divisée en groupes. La deuxième séance appelée « séance d’analyse » 

est composée du retour en grand groupe sur ces oralisations pour affiner la compréhension et en 

déterminer les intérêts littéraires, stylistiques ou éthiques. Le texte support choisi par les 

enseignantes est extrait des Misérables de Hugo6. Il s’agit du célèbre passage où Cosette va chercher 

l’eau dans la forêt pour les Thénardier et rencontre Jean Valjean. Ce choix s’est fait parce que ces 

enseignantes ont l’habitude de travailler cette œuvre intégrale en équipe. 

Les observations cliniques et l’analyse didactique des deux séances se croisent pour construire le cas 

de chaque enseignante. Les résultats prennent la forme de constructions de cas explicitant le rapport 

à la mise en voix des enseignantes, synthétisés par une formule signifiante issue de leur discours. Ces 

cas seront support de notre discussion. 

Le corpus de la recherche se constitue pour chaque enseignante, de l’entretien de négociation de 

l’ingénierie, des retranscriptions des entretiens ante, post et d’après coup comme prévu dans le 

cadre méthodologique de la didactique clinique. Les écrits professionnels liés aux deux séances et 

leurs captations vidéo sont aussi collectés. Des logogrammes des deux séances sont réalisés. Les 

résultats ci-dessous sont présentés à travers les discours recueillis lors des entretiens ou des 

captations. 

RESULTATS 

Muriel : « Qu'est-ce que Hugo veut me faire ressentir et du coup moi qu'est-ce que je veux faire 

ressentir à la classe ? » 

Le déjà-là 

Si Muriel est novice dans la mise en voix, elle a l’habitude de mener des activités théâtrales, ces 

moments sont comme « un petit brin de folie » mais ne sont pas à la hauteur de ses attentes 

lorsqu’elle parle de « mauvais souvenir ». Elle apprécie de suivre des formations autour du théâtre et 

y prend un réel plaisir « donc j’ai joué la Mère Ubu complètement déjantée tournant autour d’une 

table, poursuivant le roi (rires), enfin c’était rigolo … ». Dans son fantasme, le théâtre vient réparer ce 

qui ne fonctionne pas « je sais pas à quoi j’avais renoncé, y’avait un truc que je pouvais pas faire et je 

me suis dit du coup, je vais faire théâtre ».  

                                                             
6
 « Cosette ne prit pas le temps […] Elle leva la tête. » pages 94 à 95 éditions de L’école des loisirs, 1996. 
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Lorsqu’il est question de ses classes, Muriel exprime des affects contrastés. Elle souhaite « montrer 

que l’écrivain est pas juste un gars qui parle du soleil couchant » et faire vivre à ses élèves 

« l’expérience poétique ». Muriel, grande lectrice très cultivée, valorise Hugo et le présente comme 

un « géant de la littérature ». Elle déploie beaucoup d’énergie pour essayer de maintenir le lien 

didactique « quand j’arrive à intéresser tout le monde ». Les termes « géant », « expérience » sont 

connotés très positivement et Muriel semble relever d’une lecture d’admiration, tout au moins d’une 

pédagogie d’admiration. Le moi de Muriel doit trouver un compromis entre un surmoi : mener la 

classe et un ça : son amour pour Hugo. La solution qui semble lui convenir est de découper les textes 

littéraires au sens propre comme au figuré pour tenir la situation « j’ai découpé Oliver Twist en vingt, 

quarante pages par quarante pages ». Son savoir-y-faire consiste en un surétayage qui semble 

symptomatique d’une emprise sur les contenus au sein de la classe. Lorsque les élèves découpent à 

leur tour, c’en est trop pour Muriel « d’accord je leur ai dit je suis pas d’accord que vous le coupiez au 

milieu d’une phrase […] enfin ça n’a pas d’intérêt ». Nous pouvons lire dans cette prédominance 

symbolique du découpage dans le discours de Muriel une manifestation du surmoi qui s’érige comme 

un censeur. 

L’épreuve  

La posture surmoïque de Muriel évoquée se retrouve dans les choix opérés dans l’épreuve, cette 

rencontre avec le Réel, réduisant au minimum la part dévolutive inhérente au dispositif. Muriel 

choisit de découper le texte en trois parties et de le distribuer par extraits, première rupture de la 

commande d’ingénierie : « c'est-à-dire que vous aurez pas le texte en entier, vous allez avoir une des 

trois parties, je l'ai découpé en trois ». 

Extrait N°1 : 130 mots 

Cosette ne prit pas le temps de respirer. Il faisait très noir, mais elle avait l'habitude de venir à cette fontaine. Elle chercha de la main gauche 

dans l'obscurité un jeune chêne incliné sur la source qui lui servait ordinairement de point d'appui, rencontra une branche, s’y suspendit, se 

pencha et plongea le seau dans l'eau. Elle était dans un moment si violent que ses forces étaient triplées. Elle retira le seau presque plein et 

le posa sur l'herbe. 

Cela fait, elle s'aperçut qu'elle était épuisée de lassitude. Elle eût bien voulu repartir tout de suite ; mais l'effort de remplir le seau avait été 

tel qu'il lui fut impossible de faire un pas. Elle fut bien forcée de s'assoir. Elle se laissa tomber sur l'herbe et y demeura accroupie. 

Extrait N°2 : 100 mots 

Alors, par une sorte d'instinct, pour sortir de cet état singulier qu'elle ne comprenait pas, mais qui l'effrayait, elle se mit à compter à haute 

voix un, deux, trois, quatre, jusqu'à dix, et quand elle eut fini, elle recommença. Cela lui rendit la perception vraie des choses qui 

l'entouraient. Elle sentit le froid à ses mains qu'elle avait mouillées en puisant de l'eau. Elle se leva. La peur lui était revenue, une peur 

naturelle et insurmontable. Elle n’eut plus qu'une pensée, s'enfuir ; s'enfuir à toutes jambes, à travers bois, à travers champs, jusqu'aux 

maisons, jusqu'aux fenêtres, jusqu'aux chandelles allumées. 

Extrait N°3 : 118 mots 

Son regard tomba sur le seau qui était devant elle. Tel était l'effroi que lui inspirait la Thénardier qu'elle n’osa pas s'enfuir sans le seau d'eau. 

Elle saisit l'anse à deux mains. Elle eut de la peine à soulever le seau. 

Elle fit ainsi une douzaine de pas, mais le seau était plein, il était lourd, elle fut forcée de le poser à terre. Elle respira un instant, puis elle 

enleva l’anse de nouveau, et se remit à marcher, cette fois un peu plus longtemps. 

En ce moment, elle sentit tout à coup que le seau ne pesait plus rien. Une main, qui lui parut énorme, venait de saisir l'anse et la soulevait 

vigoureusement. Elle leva la tête. 

Tableau 1. Découpage du texte opéré par Muriel 
 

De plus, elle tient le temps de cette séance de mise en voix de façon très serrée, se définissant 

comme « un chien de berger » derrière les élèves et ne parvient pas à mener la dévolution à bien 

durant cette séance : « j'allais voir tous les groupes pour vérifier où ils en étaient à chaque fois, que 

j'allais les rappeler au travail, ou leur demander ce qu'ils faisaient ».  

Enfin, la dévolution lui étant impossible à supporter, elle démarre l’institutionnalisation dès la fin de 

cette séance « j'entame un peu sur ce qu'on se dira la prochaine fois » et utilise le vocabulaire 

d’analyse littéraire : « à un moment donné, j’ai lâché “énumération” (rires), il fallait pas (rires) ». 
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Dans la formulation de sa consigne, Muriel donne l’importance à l’auteur, il n’est pas question de la 

réception des sujets lecteurs, mais de la volonté de l’auteur et de sa place d’enseignante avec le 

pronom « moi » en début de phrase : « moi j'aimerais qu'il y ait une chose en plus, c'est que vous 

vous demandiez ce que Hugo veut faire ressentir au lecteur ». 

Lors de la séance d’analyse de texte, Muriel coupe la lecture des élèves et ne s’appuie pas sur les 

mises en voix car « ça va revenir un peu à plat ». Elle leur demande de se remettre « dans l'ambiance 

de heu, lundi, quand vous avez fait la mise en voix » ce qui amène à des conflits sociocognitifs entre 

leur construction de sens et celui de Muriel qui coupe leur parole. 

Muriel évoque à deux reprises les mises en voix dans la séance, ces moments se soldent par 

l’incapacité des élèves à justifier les choix interprétatifs. Ils n’évoqueront pas spontanément les mises 

en voix. Ils s’expriment en effet à partir de leur réception du texte et de leurs choix d’oralisation, 

choix qui leur échappent en partie, ils sont donc incapables de satisfaire l’enseignante, perdent le fil 

et s’agitent. Ce qui intéresse Muriel, c’est ce que veut Hugo, en tant qu’auteur, omniprésent dans la 

trace écrite dictée en synthèse après évacuation des mises en voix et des sujets lecteurs.  

L’après-coup 

Muriel est dans l’impossibilité d’expliquer comment les mises en voix ont été traitées en deuxième 

séance : « j'essaie toujours de faire référence à ce qu'ils ont proposé ». Cependant, elle est satisfaite 

des « trouvailles » de ses élèves, « des éclairs de génie ». Elle parle aussi d’intuition. Ces termes 

plutôt mélioratifs, renvoient au hasard et à l’inexplicable. La part inconsciente des choix des élèves 

est absente de son discours ce qui justifie l’absence des mises en voix en séance 2. Muriel prend ses 

distances « Alors, tu vois, je serais pas honnête en disant oui tu vois j'ai découvert le texte, ces élèves 

ils sont magnifiques et tout… ». Étant donné son statut de lectrice experte, ils n’ont rien à lui 

apprendre, ce qui justifie aussi l’absence de dévolution lors de la séance 1 : « j'ai mes connaissances 

à moi sur Victor Hugo, sur Les Misérables, plus que les élèves tu vois plus que dans cette mise en 

voix… » Dans notre cas, l’interprétation et le moi de l’enseignant saturent l’espace psychique de la 

classe.  

Lise : « l'idée c'est d'utiliser ça, derrière moi, pour proposer d'entendre un texte et d'entendre le sens 

de ce texte » 

Le déjà-là  

Lise, formatrice académique sur l’oral et rompue à l’exercice de la mise en voix de façon personnelle 

et professionnelle, voit de nombreux liens entre le travail du comédien et celui de l’enseignant. Ceux-

ci ne se situent pas tant sur la question d’un rôle à tenir que sur l’ouverture à ce qui peut advenir. 

Elle y voit « le même engagement, la même sincérité, la même énergie ». Lise lutte dans la classe 

contre l’ennui « c’est mon combat », cherche ce « qui fait que le cours est vivant ». Elle se dit divisée 

entre son désir de nouveauté et sa vigilance à ne pas « consommer » les textes littéraires. Le pronom 

« ça » domine dans le discours de Lise et vient mettre en valeur son désir de nouveauté, de 

sensations, son désir au sens freudien est au cœur de son moi d’enseignant. Elle voit un double 

intérêt au dispositif de mise en voix « Donc c'est à la fois un gain pour le prof de français, qui peut 

faire engager les élèves, et pour les élèves qui sont valorisés... » Lise s’appuie sur le collectif pour faire 

classe « ça permet aussi de sortir de la lecture indi..., solitaire des textes et la lecture silencieuse » et 

donc « ça permet aux élèves qui sont en très grande difficulté de trouver un autre biais pour rentrer 

dans le texte… ».  
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Lise montre une certaine irrévérence face à Hugo « ce n’est pas ma tasse de thé » ; « lui qui a 

tendance à en faire des tonnes ». C’est le texte comme matériau, sa stylistique qui l’intéresse. Quand 

elle évoque le texte, il est modifié, recomposé selon ses souvenirs et son intérêt pour Gavroche dont 

elle avait proposé la mise en voix au départ « je me suis mélangé les deux, en fait, non, ça n’existe 

pas ». Après chaque échange avec les élèves, son interprétation la fait « réécrire » le texte, dans ce 

qu’on peut nommer une lecture scriptible (Houdart-Mérot, 2004). 

L’épreuve   

Lise rompt les commandes de l’ingénierie pour accroitre la liberté accordée aux élèves. Elle laisse le 

choix de l’extrait à mettre en voix à l’intérieur du texte choisi et demande à la fin de l’heure un court 

écrit de travail individuel visant à expliciter les choix de mise en voix. Lise met en place différents 

outils pour mener à bien cette dévolution au niveau spatial, temporel, matériel ou symbolique. Mais 

c’est dans son discours, que cela se repère davantage : « qui veut y va ». Les groupes doivent 

s’engager d’eux-mêmes. La consigne de départ est la plus ouverte possible : « l'idée c'est d'utiliser ça, 

derrière moi, pour proposer d'entendre un texte et d'entendre le sens de ce texte d'accord ? ». Le 

pronom démonstratif « ça », c’est une carte mentale des procédés possibles pour mettre en voix, 

mais on peut aussi l’entendre au sens freudien et penser que Lise demande aux élèves d’utiliser leur 

inconscient pour accéder au sens du texte. Ainsi se dessine son savoir-y-faire : face au Réel de la 

classe et du texte, Lise i(I)magine7 que ses élèves peuvent construire du sens, différent du sien. Son 

moi se nourrit de « ça » : les procédés, l’inconscient. 

La séance d’analyse part des notes d’intentions des élèves. Lise n’a de cesse toute la séance de 

pousser les élèves à expliciter leurs choix d’interprétation grâce au texte « pourquoi pas après tout 

s’ils le pensent, je peux pas … je peux pas interpréter à leur place ». À huit reprises, les mises en voix 

sont citées de façon précise et on peut compter jusqu’à une dizaine d’échanges à la suite. Les élèves 

sont encouragés à s’engager presque physiquement dans les relevés : « occupez-vous du seau à la 

place de Cosette… ». La part dévolutive de l’exercice ayant été assumée, Lise a face à elle des sujets 

lecteurs : « la mise en voix justement c'est tout sauf de la performance pédagogique quoi, c’est-à-dire 

que vient… arrive ce qui advient ». 

L’après-coup 

Lise y affirme sa prise en compte des élèves en tant que sujets, capables de choix, conscients ou non, 

sur les procédés rythmiques et vocaux ou bien sur le choix de l’extrait ; « on se rend compte que si 

plusieurs l’ont choisi, ça veut dire que ce passage-là est peut-être intéressant ». « Ils ont pas 

conscience que le texte, il est construit pour produire un effet donc ça passe par quelque chose qui est 

un peu mystérieux ».  

« je pense qu’au moment où ils le font ça prend corps et du coup le sens apparait aussi au moment où 

ils le disent et peut-être pas avant donc j'avoue que j'ai pas des explications plus que ça… » Le 

passage à l’oral devant les pairs et l’enseignante est pour Lise un moment où une épiphanie du sens 

est possible sur laquelle elle peut prendre appui pour travailler le texte car la mise en voix « c'est la 

rencontre entre les trois » : texte, auteur et lecteur. 

Ces mises en voix ne sont pas une fin en soi et « ne changent pas mon interprétation du texte parce 

qu’elle est souvent plus fine voilà que les leurs par contre elles me donnent accès à par où eux 

rentrent dans le texte et du coup on peut essayer après d'aller le plus loin possible ». Pour Lise, le 
                                                             
7
 Au sens du registre de l’Imaginaire. 
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dispositif met à jour des processus conscients ou non d’interprétation/compréhension qui lui 

permettent de construire la séance d’analyse et la trace écrite avec le groupe classe.  

DISCUSSION 

Axe psychanalytique : déjà-là et moi de l’enseignant 

Lise et Muriel enseignent la même chose : une mise en voix d’un texte de Hugo, pourtant elles le font 

de façon très différente, en raison, entre autres, de leur personnalité. Pour le dire en termes de 

didactique clinique et psychanalytique : leur déjà-là pilote leur agir professionnel (Jorro, 2006) de 

façon plus ou moins consciente et le moi de ces enseignantes bâtit son compromis à sa façon entre 

les tensions du surmoi et du ça. Les deux enseignantes réagissent de façon assez opposée. 

D’un côté, le moi de Muriel est polarisé vers le surmoi. Elle se place dans sa classe en censeur. Ainsi, 

Muriel a-t-elle rompu les commandes de l’ingénierie en découpant matériellement le texte qui devait 

être distribué en entier, en décomptant le temps, en suivant les élèves physiquement et en avançant 

l’institutionnalisation. Toutes ces ruptures peuvent être lues comme des impossibles à supporter, des 

passages à l’acte révélant une impossibilité à lâcher-prise.  

Dans la deuxième séance, Muriel évacue les mises en voix pour tenir la séance d’analyse, coupe sans 

le vouloir la lecture du texte en début de séance et accepte ou non - « je prends pas » - les réponses 

des élèves qui finissent par se désengager devant l’impossibilité à satisfaire son désir. L’espace 

psychique de la classe est saturé par le désir de Muriel dont l’activité surmoïque empêche la 

construction des sujets lecteurs élèves. Comme les mises en voix, le déjà là des élèves est évacué de 

l’espace didactique.  

C’est du côté du ça que semble pencher le moi de Lise, cette enseignante qui cherche à tromper son 

ennui et superpose le plateau théâtral à la scène didactique. Ses expériences artistiques de théâtre 

contemporain lui ont appris à prendre en compte la contingence, voire à rechercher la surprise. Le 

dispositif de mise en voix lui permet d’éviter la routine et la consommation de l’œuvre littéraire qu’il 

faudrait changer chaque année pour fuir l’ennui. Son discours porte une certaine irrévérence face à 

Hugo, elle déplore « le bordel » de ses cours mais reconnait ne pas vouloir faire autrement. La mise 

en voix de texte peut combler son désir, C’est en cela un dispositif coopératif et qui met en jeu l’oral. 

L’insécurité pour l’enseignante est double : gérer les groupes et mettre à l’œuvre l’oral qui dévoile 

les sujets dans l’immédiateté qu’il comporte, à la différence de l’écrit.  

Nous lisons une division entre des choix didactiques radicalement tournés vers la prise en compte de 

l’inconscient des élèves opérés par Lise et un discours plus timide à ce sujet dans les entretiens. 

Pourquoi n’a-t-elle jamais fait de théâtre, enfant, elle à qui on a proposé une multitude d’activités 

(« c’est un vrai mystère ») ? Comment le texte littéraire agit-il sur les élèves à leur insu ? « ils ont pas 

conscience que le texte, il est construit pour produire un effet donc ça passe par quelque chose qui est 

un peu mystérieux ». 

Par la prise en compte des mises en voix, Lise permet aux élèves d’avoir une place symbolique dans 

la classe et leur reconnait le statut de sujet divisé dans et par le langage. En effet, elle les aide à 

prendre conscience des choix réalisés à leur insu et qui ont été provoqués par le texte littéraire. 
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Ainsi le déjà-là de chacune des deux enseignantes façonne leur agir professionnel : le moi de chacune 

en position d’enseignante privilégie le surmoi ou le ça dans le compromis nécessaire à son identité 

professionnelle. 

Axe disciplinaire : comment agit le sujet lecteur enseignant ?  

Si l’enseignement du français s’interroge sur la construction des sujets lecteurs élèves, il semble tout 

aussi important de considérer l’enseignant comme un sujet lecteur : sujet empirique nourri 

d’expériences de lectures et pétri d‘un étroit rapport à la littérature. 

Muriel se place du côté de l’auteur et agit en tant que lectrice experte conduisant une « lecture 

d’admiration » (Houdart-Mérot, 2004). Hugo est idéalisé dans le discours de Muriel qui considère 

tous les choix d’écriture comme des choix conscients.  

Dans cette posture, il lui est impossible de lâcher prise et de permettre aux élèves de se construire à 

leur tour en tant que sujets lecteurs. La dévolution inhérente à la mise en voix est empêchée par la 

lecture d’admiration menée par Muriel. Elle a conscience des multiples réceptions du texte : « je 

peux pas te dire que ça m'apprend des choses, mais ce que ça m'apprend, c'est à quel point la 

réception de l'œuvre elle est différente ». Cependant, ces réceptions ne sont pas prises en compte 

dans la séance d’analyse car elles viennent se heurter à la lecture d’admiration que fait Muriel et à 

son désir de montrer la démarche politique de Hugo « c’est l’idée d’Hugo hein d’éclairer le monde » à 

travers le destin pathétique de Cosette. 

Lise, quant à elle, revisite sa vision du texte au fur et à mesure des mises en voix des élèves et des 

entretiens avec la chercheuse, offrant ainsi une « lecture scriptible ». Elle commence par recomposer 

un extrait imaginaire qui combinerait son premier choix sur Gavroche et l’extrait de Cosette à la 

fontaine « ça pourrait presque ne pas être une enfant ». À la suite des mises en voix, Lise nourrit son 

interprétation d’une dimension particulière « une voix qui rappelle carrément le genre fantastique ». 

Ensuite, dans l’entretien à chaud, elle prend en compte la vie psychique de Cosette « elle est dans 

une espèce d’état second et même moi c'est très compliqué de le comprendre ». Enfin, dans l’après-

coup, elle enrichit encore son interprétation d’une dimension symbolique. « ça pouvait être une 

victime en fait tu vois qu'elle soit enfant ou adulte, […] puis ça renvoyait peut-être aussi à Blanche-

Neige tout ça à tout ce que charrient ces textes qui sont vraiment avec plein d’intertextualité, de 

symbolique ». Lise réécrit d’abord le texte, puis réécrit son interprétation sous nos yeux. On peut 

penser que ce processus est exacerbé par les entretiens qui jalonnent les séances ou y voir une 

manifestation de son transfert. Cependant, la porosité de Lise en tant que sujet lecteur lui permet de 

faire place aux sujets lecteurs élèves, d’accueillir les mises en voix et de construire sur ces dernières 

la séance d’analyse.  

Selon la position du sujet enseignant entre lecture d’admiration et lecture scriptible, le savoir-y-faire 

est foncièrement différent et plus ou moins apte à mettre en place une situation d’accueil des 

lectures interprétatives des élèves. 

Axe didactique : effet du moi de l’enseignant sur le contrat didactique 

Avec la mise en voix, l’enseignant crée un contrat didactique particulier : la voix de l’élève a de la 

valeur puisqu’elle sert de point de départ à la construction collective de l’analyse. Mais le savoir-y-

faire qu’il suppose, cette forme de lâcher-prise avec son rapport au texte, rapport singulier mais aussi 

institutionnel et académique, relève d’une posture très particulière au sein du moi de l’enseignant, 
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dans la mesure où ce moi agit sur l’articulation entre dévolution et institutionnalisation et sur le 

contrat didactique.  

Celui-ci est observé dans la séance 2 à travers le comportement des élèves, leur usage du vocabulaire 

spécifique d’analyse de texte et enfin à travers les prises de parole. En ce qui concerne le premier 

point, Muriel reprend douze fois ses élèves de façon répartie sur la séance. Les mises en voix sont 

évoquées à trois reprises dans la première moitié de séance et le vocabulaire d’analyse littéraire est 

introduit par l’enseignante. Lise de son côté reprend sa classe deux fois en début d’heure pour la 

mise au travail. Les mises en voix sont évoquées et discutées à huit reprises dans l’ensemble de la 

séance. Le vocabulaire technique d’analyse littéraire est introduit par les élèves pour justifier les 

choix de mise en voix.  

La quantité des prises de parole des élèves et leur qualité tendent à montrer l’efficience du dispositif 

de mise en voix sur l’engagement dans l’analyse littéraire. On peut voir à travers ce graphique que les 

élèves dont on a considéré les choix d’oralisations participent plus et mieux car ils s’expriment à 

travers un langage plus complexe. 

 

Graphique 1 : Analyse des prises de parole des élèves en séance d’analyse de texte. 

Il semble alors possible de dire que le moi de l’enseignant a un effet sur le contrat didactique selon la 

place laissée aux élèves en tant que sujet dans l’espace psychique de la classe, espace avant tout 

sonore, « l'espace sonore est le premier espace psychique » (Anzieu, 1985, cité par Blanchard-Laville, 

2001 : 225-226) 

CONCLUSION 

La mise en voix est une façon originale d’enseigner la lecture littéraire par l’oral et la coopération au 

travers d’une lecture interprétative. En justifiant les choix de mises en voix, les élèves produisent un 

discours conséquent et élaboré face au texte et se construisent en tant que sujets lecteurs. En ce 

sens la mise en voix gagne à être enseignée. Cette originalité réside aussi dans le savoir-y-faire 

qu’elle suppose, face à son contrat didactique qui doit prendre en charge les lectures des élèves 

durant l’institutionnalisation. Cet enseignement est largement tributaire du déjà-là des enseignants, 

organisateur d’un moi en tension entre ça et surmoi. Les enseignants de Lettres cherchent à faire 

place au sujet lecteur des élèves en classe. Comment faire place alors au sujet lecteur enseignant et 
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en faire sentir les effets sur les choix didactiques ? Cet éclairage psychanalytique offre une piste de 

formation initiale et continue, parce qu’il est en mesure de formuler ce qui est souvent tu : les effets 

de la subjectivité de l’enseignant. 
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