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Cet article vise a analyser comment, a trois niveaux scolaires différents (9, 12 et 15 ans), 24 enseignants
belges et francais sélectionnent des aspects du texte et les extraits correspondants (le titre, le cadre spatio-
temporel, les personnages, le narrateur, la morale...) lorsqu’ils conduisent une séance de travail sur une
nouvelle de Romain Gary. Nous nous interrogeons plus particulierement sur les modalités de 'extraction au
fil des lecons (comment des extraits sont-ils sélectionnés ?), sur les divers usages qui sont faits des extraits et
sur les pratiques scolaires dont ils font 'objet.

This article seeks to analyse how, at three different educational levels (9, 12 and 15 years of age), 24 Belgian
and French teachers select aspects of the text and the corresponding extracts (title, spatio-temporal setting,
characters, narrator, the moral...) when they lead a session on a short story by Romain Gary. More
specifically, we look at the methods of retrieval used during the lessons (how are extracts selected?), the
various uses to which the extracts are put and the educational practices of which they form part.
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Introduction

Cette contribution s’inscrit dans le cadre d’un projet collectif entamé en 2015 et dont 'objectif
général est de mieux saisir les réalités de I'apprentissage et de I'enseignement de la lecture a
travers trois questions de recherche : comment se caractérisent et évoluent les compétences de
lecture des éleves au fil de la scolarité ? Comment se caractérisent et évoluent les pratiques de
leurs enseignants ? Et quelles relations peut-on établir entre les premieres et les secondes ?

Pour tenter de répondre a ces questions, notre équipe a entrepris de recueillir des données
dans soixante-neuf classes de trois niveaux scolaires (les niveaux 4, 7 et 10, qui correspondent
aux éleves de 9, 12 et 15 ans) dans des écoles d’indice socio-économique moyen de Belgique,
France, Québec et Suisse. Ces données, qui se basent sur la nouvelle de Romain Gary « J’ai soif
d’innocence », sont de deux types : les réponses des éléves a un questionnaire complété apres la
premiere lecture en autonomie du récit et les verbatims des lecons que les enseignants ont
ensuite organisées a propos du méme texte.

Dans cet article, nous nous baserons sur les données de vingt-quatre classes francaises et
belges' pour examiner comment, aux trois niveaux scolaires, les enseignants exploitent des
extraits lorsqu’ils conduisent I'étude de la nouvelle. Quels choix font-ils quand ils la découpent en
extraits afin de la faire entrer dans le format d’'une séance ? Pour baliser notre propos, nous
commencerons par poser quelques jalons relatifs au genre de la nouvelle, aux opérations de
lecture et a la progression en lecture des éléves, puis nous expliciterons nos choix
méthodologiques.

1. Etat de I’art

1.1. Le genre de la nouvelle et I’extrait

Bien qu’elle soit souvent percue comme un genre de la modernité, la nouvelle trouve ses
origines dans Le Décaméron de Boccace (xive siecle) qui lui servit longtemps de modeéle
canonique ; pourtant, c’est la multiplicité qui semble caractériser ses incarnations, comme en
témoignent les diverses tentatives de définitions dont elle a fait I'objet (Grojnowski, 1993 ;
Ozwald, 1996 ; Aubrit, 1997). Pour faire court, nous nous en tiendrons ici a la définition de René
Godenne (1995), qui caractérise le genre par quatre traits dominants : il s’agit d’'un récit bref, qui
se distingue par son sujet restreint, son rythme rapide et resserré, et sa structure trés marquée —

entrée en matiére immédiate, concentration sur un fait ou sur un instant, structuration nette de
la chronologie, temps fort vers lequel le récit tend (la chute) —, ainsi que par son caractere
volontiers conté et associé a un « cachet » oral.

Par ailleurs, si la nouvelle apparait comme un genre en tension entre le récit bref et le récit long
— comment tracer la frontiére entre le petit roman et la longue nouvelle ? —, il en va de méme de
son traitement didactique, qui la considére tant6t de son début a sa fin tant6t via une collection
d’extraits, oscille entre I'approche linéaire et I’approche transversale, et s’intéresse aussi bien aux
ingrédients classiques de la narratologie (structure narrative, actants, narrateur...) qu'aux themes
spécifiques a chaque texte (voir notamment Hulhoven et Dezutter, 1989).

La nouvelle, par son format bref, s’accommode a priori plutot bien des contraintes temporelles
de la forme scolaire. Néanmoins, dés lors qu’elle excéde quelques pages, elle n’en est pas moins
susceptible, comme le roman, d’étre découpée en extraits, qui constituent a la fois le produit
d’une sélection préalable de ’enseignant et un processus de présentification du texte (Belhadjin
et Perret, 2020). Notons enfin que le recours a ce genre est recommandé aux différents stades du
curriculum, en tout cas depuis le niveau 4 jusqu’au niveau 10, et autant en Belgique qu’en France
(recommandation explicite aux niveaux 8 et 10 de la scolarité).

1.2. Trois opérations de lecture en jeu dans les séances

Pour étudier autant les discours des éleéves sur leur lecture que les pratiques de leurs
enseignants, notre premiére grille d’analyse réside dans les opérations de lecture que les uns et
les autres mobilisent ou suscitent. Nous distinguons a ce propos trois processus majeurs : ceux de
la compréhension, de linterprétation et de 'appréciation. A la suite de nos travaux antérieurs
(Dufays, 2010a), par compréhension, nous entendons le repérage de sens « premiers »,
potentiellement partagés au sein d’une culture commune, qui paraissent relever des « droits du



texte » ; par interprétation, la convocation de sens « seconds », potentiellement pluriels, relevant
davantage des « droits du lecteur »2 ; et par appréciation, I'attribution spontanée (jugement de
gout) ou argumentée (jugement de valeur) au texte de valeurs d’ordre cognitif, éthique,
esthétique ou référentiel (Gabathuler, 2016 ; Dufays, 2019). Précisons encore que I'appréciation
ne se confond pas avec l'interprétation des valeurs attribuées (aux personnages, aux actions...)
par le texte.

A ces trois opérations s’ajoute souvent, au sein des lecons, la convocation d’apports culturels
(voir par exemple Louichon, 2020) qui peuvent étre traités comme une fin en soi ou mis au
service d’'une des trois opérations précitées (par exemple des informations sur I'ceuvre et la vie
d’un peintre dont le nom est évoqué dans le texte).

Nous tenons par ailleurs a souligner que chaque opération de lecture peut concerner aussi bien
un extrait ou un élément du texte (action, construction narratologique, personnage, etc.) que le
texte dans son ensemble (Dufays, 2010a). On ne peut éviter enfin de noter que, du point de vue
didactique, plus une lecture mobilise et combine différentes opérations, plus elle est
généralement percue comme « réussie » et « riche » par les enseignants.

1.3. La progression en lecture de textes littéraires des
éléves du primaire au secondaire Il

Notre recherche s’inscrit dans le sillage d'un ensemble de travaux qui, depuis une vingtaine
d’années, s’attachent a caractériser la maniere dont les compétences en lecture des éleves — a
propos de leur compréhension, interprétation et appréciation — progressent, au-dela du
curriculum prescrit, sur le plan des pratiques effectivement enseignées et apprises (Perrenoud,
1993)3. L’enjeu de cette étude est de permettre aux rédacteurs de programmes et aux formateurs
d’enseignants de limiter les ruptures trop fortes entre niveaux scolaires, qui semblent étre une
cause d’échec et de démotivation (De Kesel et al., 2011) : le fait de mieux connaitre et mesurer les
compétences effectives des éléves permettrait de poser les bases d’une meilleure continuité et de
mieux piloter le systéme éducatif sur ce plan.

A cet égard, une récente étude coordonnée par Christophe Ronveaux et Bernard Schneuwly
(2018) a permis de dégager plusieurs tendances significatives qui s’inscrivent dans un processus
dialectique de « sédimentation » et de « disciplination » du rapport au texte et a la littérature : a
mesure que 1’éléve progresse entre les degrés primaire et secondaire, il est confronté a des
démarches qui perpétuent des choix sédimentés dans I'histoire et a une spécification croissante
des apprentissages au sein d'un ensemble de compétences propres a l'enseignement de la
littérature. Plus précisément, une place croissante est accordée a I'interprétation. Si, au primaire
dominent des activités standardisées ancrées dans des relectures et des questions posées portant
sur la compréhension des actions des personnages et la chronologie, mais mobilisant peu de
connaissances linguistiques, techniques ou culturelles, dans la premiére moitié du secondaire
(« college ») les activités de compréhension et d’analyse sont davantage articulées a des
connaissances linguistiques, narratologiques ou génériques, et dans la deuxieme partie du
secondaire (« lycée »), la compréhension littérale ne constitue généralement qu'un préalable
avant une analyse centrée sur le repérage de faits métalittéraires et d’interprétations (voir aussi
Butlen et Houdart-Mérot, 2009 ; Renard, 2011 ; Thévenaz-Christen, 2014).

1l reste que, dans les faits, dans différents systémes éducatifs francophones, cette progression
semble marquée par des ruptures et des incohérences qui affectent les différents niveaux du
curriculum (Tauveron, 2002 ; Dufays, 2010b ; Butlen, 2010) et constituent un défi pour les
didacticiens, convaincus qu’il est « nécessaire d’introduire une continuité, de la maternelle au
lycée, dans les modalités d’approche de la lecture du texte littéraire » (Tauveron, 2002, p. 21). A
cet égard, une des difficultés majeures pointée par Catherine Tauveron pour la France réside dans
Porganisation « étapiste » des opérations de lecture entre le premier degré, dédié largement au
travail de la compréhension, et le second degré, ou domine le travail de I'interprétation. Cette
absence d’articulation entre deux opérations qui sont en réalité étroitement mélées rend le
passage au secondaire difficile pour certains éléves dans le cadre du cours de francais (Dufays
et al., 2019).

2. Cadre méthodologique

Notre méthodologie de recherche s’appuie sur un invariant, le texte qui nous sert de réactif, et
constitue le support a partir duquel nous demandons a des enseignants exercant avec des éléves



de 9, 12 et 15 ans, de conduire une lecon, comme ils le souhaitent et au plus pres de leurs
habitudes de travail. Cette séance, d’'une durée moyenne de 55 minutes, est filmée, transcrite sous
forme de verbatim et analysée selon différentes focales, quantitativement et qualitativement.
Nous nous proposons de présenter plus précisément ces différents aspects méthodologiques.

2.1. La nouvelle de Gary

La nouvelle de Romain Gary « J’ai soif d'innocence » est un récit d’environ huit pages#+ centré
sur un narrateur, présenté selon une focalisation interne. Celui-ci, dégouté du mercantilisme de
la société moderne, quitte son pays en quéte d'un mode de vie plus altruiste. Aprés un passage
décevant a Tahiti, il arrive sur Taratora, une ile des Marquises, ou il croit trouver une société
idéale aupres d’une population qui se met a son service, ainsi qu'une véritable amitié avec
Taratonga, femme généreuse et soucieuse du bienétre des habitants. Mais voila que Taratonga lui
offre des gateaux enveloppés dans ce qu'’il croit étre des toiles de Gauguin. Celles-ci réveillent ses
intéréts et, sans rien dire aux habitants ni a Taratonga — a qui il céde cependant sa montre et ses
économies —, il s’appréte a ramener les toiles dans son pays, imaginant le profit qu’il pourrait
tirer d’'une telle découverte. Sur le chemin du retour, il est détrompé par un hételier qui lui révele
que Taratonga imite fort bien des ceuvres de Gauguin et les revend a I’étranger. Ses réves de
richesse s’envolent ainsi que ses illusions sur le monde idéal de I'ile et sur les valeurs de la pureté.

Cette nouvelle intéresse le traitement des extraits 4 un double titre : d’'une part sa relative
longueur oblige I'enseignant qui veut I’étudier en une seule séance a la découper ; d’autre part, sa
densité sémantique et axiologique se préte a une approche variée tant du point de vue des
opérations de lecture sollicitées que sur le plan des aspects textuels privilégiés.

2.2. Echantillon et questions de recherche

Pour cet article, nous nous sommes limités aux séances que nous avons filmées et transcrites
dans vingt-quatre classes des trois niveaux scolaires (a raison d’'une séance par classe et par
enseignant), relevant d’'un indice socio-économique moyen (situé entre 7 et 13 sur une échelle de
20), dans deux pays, la Belgique francophone et la France. Ces données se répartissent comme
suit :

Tableau 1 : Composition de I’échantillon

France Belgique

Niveau 4 |4 séances |4 séances

Niveau 7 |4 séances |4 séances

Niveau 10 |4 séances |4 séances

Douze classes par pays et huit par niveau, c’est évidemment trop peu pour pouvoir envisager
des généralisations dans un sens ou dans un autre : notre propos est seulement d’identifier des
tendances. Cela étant, au sein des vingt-quatre verbatims, nous nous sommes focalisés sur la
maniére dont les enseignants choisissaient les extraits qu’ils dégageaient du texte, les aspects du
texte qu’ils travaillaient a travers ces extraits et les opérations de lecture qu’ils mobilisaient pour
ce faire. Plus précisément, nous nous sommes posé trois questions :

1. Quel mode de découpage du texte les enseignants ont-ils privilégié ? Ont-ils exploité des
extraits ou non ? Si oui, le découpage de ces extraits a-t-il été chronologique ou
transversal ? Et qu’en était-il enfin de l'organisation didactique générale de la legon a
propos de ces extraits ?

2. Quels sont les aspects du texte (personnages, themes, valeurs...) sélectionnés et visés par
I’enseignant a travers ces extraits ?

3. Et enfin, quelles sont les opérations de lecture mobilisées pour mener cette étude ?

2.3. Trois grilles pour analyser les séances

Pour répondre a ces questions, nous soumettons nos données a trois traitements différents.

Le premier analyse la maniére dont les enseignants présentent la nouvelle aux éléves : quelles
segmentations effectuent-ils, et comment celles-ci leur servent-elles a 1’étudier ? Le tableau
suivant reprend la grille utilisée et I'illustre d'un exemple de traitement.

Tableau 2 : Mode de traitement général de la nouvelle dans les séances
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Pour répondre a notre deuxieme question, qui porte sur les aspects du texte, nous exploitons
une typologie des éléments du récit que nous avons établie apres mise a I'épreuve de I'empirie
(Brunel et al., 2017). En revisionnant chaque séance et en croisant les regards de deux
chercheurs, nous mesurons le temps consacré a étudier chacun des aspects textuels dans les
lecons et le traduisons en pourcentage relativement au temps total de la séance.

Le tableau suivant présente cette grille et son application a trois séances :

Tableau 3 : Temps mobilisé pour les différents aspects du texte enseignés
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On repere par exemple que, dans la classe F4-06, 'enseignant a consacré un temps important
(29 %) a I'approche des personnages, ce qui est singulier par rapport aux autres lecons.

Enfin, pour répondre a notre troisieme question, relative aux opérations de lecture mobilisées
par les enseignants, nous avons recours a une troisiéme grille, qui distingue les opérations de
compréhension, d’interprétation et d’appréciation ainsi que les apports culturels fournis par
Ienseignant. Nonobstant la difficulté de cette analyse, qui tient a 'entrelacement fréquent de ces
opérations, sur la base de nos définitions de celles-ci (voir supra), nous distinguons les segments
de séances dominés par I'une ou lautre opération en considérant que I'une d’elles devient
dominante dés lors qu’elle fait I'objet d'une suite de quatre interactions ou s’étend sur au moins
vingt secondes. Le traitement opéré permet a nouveau de rapporter en pourcentage du temps de
la séance le temps consacré a chacune des opérations. Le tableau suivant présente un extrait de
cette grille :

Tableau 4 : Temps mobilisé pour les différentes opérations de lecture dans deux classes

Classe | Compréhension |Interprétation | Appréciation | Apport culturel | Autre | Total
F4-02 |36 % 10 % 1% 0% 53 % (100 %
F4-06 |30 % 25% 19 % 17 % 9% |100 %
Nous codons donc chaque verbatim a I'aide de nos trois grilles en croisant les regards de deux
chercheurss. Voici par exemple un extrait de verbatim qui donne un apercu de notre démarche :

ENS. : Comment on traduit ce personnage ? Il est de mauvaise foi ? Il est naif ? Il est
irréprochable ? Qu’est-ce que vous en pensez, c’est quoi votre jugement de ce personnage ? /
[Désigne un éléve], qu’est-ce que vous lisez a propos de ce personnage, qu’est-ce que vous
dites, vous le jugez comment ?

EL2 : Il dit qu’il veut plus avoir affaire avec de I'argent, mais apres il... quand il voit les
peintures et la possibilité de faire beaucoup d’argent bah il compte l'utiliser. Du coup c’est...
euh, il assume pas vraiment son, ce qu'’il croit et ce qu’il pense.

Dans cet extrait, 'emploi des verbes « penser » et « juger » appelle apparemment un jugement.
L’éléve y répond par une manifestation de compréhension (intention de vendre les toiles) puis
d’interprétation (il n’« assume pas vraiment »), mais face a cet enchevétrement complexe, nous
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privilégions lintention présumée de l'enseignant — en loccurrence ici, la stimulation
appréciation — plutot que la réponse de 1’éléve, puisque notre étude est focalisée sur les pratiques
enseignantes.

2.4, L'analyse des données quantitatives

A Taide du logiciel Stata, le traitement statistique des données liées au temps chronométré a
permis de réaliser une analyse descriptive des données codées. En partie en raison de la
complexité de son recueil (enregistrement, transcription, codage), mais aussi des systémes
d’éducation et de formation des maitres différents entre la France et la Belgique, leffectif de
Iéchantillon restreint a vingt-quatre séances nous conduit a étre prudents quant a une
généralisation des résultats a 'ensemble de la population concernée. Cela étant, nous soulignons
les précautions que nous avons prises pour la constitution de cet échantillon en termes de
sélection des classes, de condition commune d’observation et de validation du codage. Une fois
ces préalables établis, nous avons étudié les distributions des proportions de temps alloué a
létude des aspects du texte et aux différentes opérations de lecture selon le niveau
d’enseignement et le pays dans une visée de comparaison, et étudié les relations entre ces
différentes dimensions.

3. Analyse

3.1. Comment la nouvelle est-elle abordée ?

L’analyse réalisée grace a notre premiere grille de traitement nous permet de constater, comme
d’autres l'ont fait avant nous (Ronveaux et Schneuwly, 2018, notamment), que les enseignants
abordent le récit selon différentes modalités :

e six séances sur les vingt-quatre sont concues en suivant la linéarité du texte, et parmi
celles-ci quatre proviennent de classes de niveau 7 ;

¢ six séances (relevant équitablement des trois niveaux) s’organisent selon une approche
transversale ou thématique ;

» la moitié des séances (12/24), privilégient une approche mixte, associant des moments de
suivi linéaire et I'’étude d'un aspect ou d’un théme.

Dans ce dernier cas, cependant, les scénarios didactiques n’en sont pas moins variés : quatre
enseignants ouvrent la séance sur une vision générale du texte (pointage des thémes, de la quéte
ou des personnages principaux) avant de se centrer sur une approche linéaire ; quatre
enseignants effectuent des allers-retours constants entre ces deux modalités ; quatre autres enfin
font restituer la diégése dans sa linéarité avant de proposer un traitement thématique. Ajoutons
que cette variété de choix n’est pas révélatrice de 'importance temporelle accordée a telle ou telle
dimension ni associable a un niveau scolaire : les enseignants, quel que soit leur niveau,
pratiquent les différentes modalités, seule 'approche linéaire semble plutét pratiquée dans les
classes de niveau 7. Une telle diversité pourrait étre liée au fait que I'ceuvre ne parait pas induire
une pratique didactique unique, n’étant pas rattachée a un corpus ou a une tradition scolaire. En
outre, le texte se préte a une diversité d’approches littéraires : il présente une construction
narrative qui suscite les attentes — et se préte a une lecture linéaire — mais aussi une construction
en opposition — qui favorise des lectures thématiques.

La nouvelle est finalement traitée tant6t comme un récit entier tant6t comme un assemblage de
plusieurs extraits : la majorité des enseignants oscillent entre ces deux approches, ce qui leur
permet tour a tour d’offrir une vision de l'unité du texte et de s’attarder sur certains passages.

Les extraits sélectionnés par les enseignants couvrent I'ensemble de la nouvelle, mais certains
sont plus fréquemment traités, comme le début du texte, la description de I’ile, le retournement
de situation ou la chute. Notons que le seul enseignant de niveau 4 qui revient sur des extraits
précis aborde ces quatre extraits-la et se rapproche ainsi des choix de ses collegues d’autres
niveaux. Autrement dit, quand les enseignants travaillent le texte par extraits, ceux-ci, du
niveau 4 a 10, sont presque identiques. On peut supposer que leurs choix se fondent sur la forme
narrative de la nouvelle, ce qui explique la sélection d’extraits centrés sur des étapes du schéma
quinaire, ou encore l'attention a la chute. On peut aussi penser que la centration sur le schéma



narratif releve d'une certaine tradition scolaire qui s’appuie sur celui-ci pour valider la
compréhension des éléves (voir Rodriguez Suarez, 2017).

31 En revanche, dans les classes de notre échantillon, nous avons observé des usages variés de la
nouvelle en fonction des niveaux scolaires :

e Si, dans neuf classes sur vingt-quatre, '’échange porte sur les souvenirs de lecture qui ne
sont pas liés a un extrait précis, cette pratique concerne seulement six enseignants du
niveau 4 (9 ans) et trois du niveau 7 (12 ans) ; aucun du niveau 10 (15 ans) ne fait ce choix.

e Si huit enseignants sur vingt-quatre travaillent sur un ou deux extraits, privilégiant des
passages qui apparaissent comme complexes ou stratégiques, cela concerne
particulierement les classes de niveau 10 (soit cing classes, contre une de niveau 4 et deux
de niveau 7).

e Enfin, si dans sept classes sur vingt-quatre, la séance est organisée autour de la lecture
systématique de plusieurs extraits (c’est-a-dire trois ou davantage) qui couvrent toute la
nouvelle, ce choix va de pair avec des pratiques différentes selon le niveau scolaire : dans la
seule classe de niveau 4 concernée, une lecture a haute voix constitue le point de départ de
questions de compréhension et d’appréciation ; dans les trois classes de niveau 7
concernées, la lecture a haute voix est associée a des questions qui aménent des éleves a
réaliser des relevés précis dans le texte pour justifier leurs réponses (par exemple :
« Quest-ce que, quelles sont les particularités donc de cette ile, situation, géographie,
population ? Comment se comporte le narrateur selon vous ? Alors, Charlotte, comment
elle est I'ile ? Regarde ton texte, et dis-moi comment est l'ile ? » [F7-01]) ; enfin, dans les
trois classes de niveau 10 concernées, cette pratique va de pair avec une étude détaillée de
passages associant compréhension, appréciation, repérages de procédés et interprétation.

32 L’on peut relier ces choix de traitement a d’autres aspects des modalités de travail choisies par
les enseignants, par exemple a la place des activités orales et écrites. Dans les classes de niveau 4
et dans la majorité des classes de niveau 7, les enseignants font le choix de ne pas revenir sur la
lecture détaillée du texte et de ne travailler que sur le mode de l'oral, soucieux sans doute d’éviter
que, face a ce texte complexe, on ne propose également des taches trop exigeantes sur le plan
cognitif. En revanche, au niveau 10, le travail sur la nouvelle, toujours associé a I'étude d’extraits,
donne systématiquement lieu a une prise de notes écrites, ce qui peut laisser penser que cette
modalité de travail est coutumiere.

33 Enfin, on peut également étre attentif aux sollicitations d’ceuvres ou de documents
complémentaires, qui occupent une place significative dans sept séances (trois du niveau 4, une
du niveau 7 et trois du niveau 10) : ces documents portent sur I'ccuvre de Gauguin, sur la
Polynésie, ou encore inscrivent I'ceuvre dans des réseaux culturels®.

34 On observe finalement que 1'usage de la nouvelle présente des différences importantes entre les
classes de niveaux 4 et 10 : avec les éleves plus agés, les enseignants de notre échantillon
travaillent le texte de maniére plus précise en étant attentifs a sa forme, ce qui est rarement le cas
avec les plus jeunes. De méme, lorsque les professeurs travaillent des extraits du texte — souvent
les mémes —, ils le font différemment au fil des niveaux, et 'on observe la diminution de I'usage
de la lecture a haute voix, tandis que les activités écrites, fondées sur la référence au texte, se
développent.

35 En somme, méme si les modalités de traitement de la nouvelle (linéaire ou thématique) sont
variées, cette variété, tout comme les choix d’extraits semble relever surtout des choix des
enseignants, qui abordent la nouvelle tantét comme une petite ceuvre tanté6t comme un long
extrait, et de leur attention a sa spécificité narrative et générique. En revanche, les usages du texte
(appui sur les extraits ou non) et les modalités de travail (lecture a haute voix, recours a I'écrit)
varient selon les niveaux scolaires. Seule exception : des documents complémentaires sont
mobilisés dans sept des vingt-quatre séances filmées, quel que soit le niveau scolaire des éléves.

3.2. Quels aspects du texte sont traités ?

3.2.1. Variations par niveau

36 La figure suivante présente le pourcentage du temps accordé aux différents aspects du texte par
les enseignants a chacun des trois niveaux scolaires.

.-, Figure 1 : Proportion du temps accordé aux aspects du texte au fil des trois niveaux
.. -
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Titre

Thémes

Marrateur

Cadre spatio-temp
Chute

Legon, morale
Enonciation, ironie
Valeurs

Référents cutulrel
Auteur

Autres

Construction narrative
Eléments linguistiques

Personnages principaux

La comparaison permet de constater que certains aspects sont mobilisés en priorité par les
professeurs des trois niveaux, mais que des différences apparaissent entre les niveaux en ce qui
concerne les trois aspects textuels les plus privilégiés. En I'occurrence, la catégorie « construction
narrative », qui représente plus d’un tiers du temps d’enseignement dans les séances observées
au niveau 4 (35,9 %7), se montre de plus en plus discréte dans celles des niveaux 7 (19,4 %) et 10
(10,8 %), tendance qui fait écho aux conclusions de Ronveaux et Schneuwly (2018) concernant la
place accordée a la compréhension linéaire des textes a différents moments de la scolarité. Dans
un mouvement inverse, le prisme des « personnages », qui occupe 19,1 % du temps des séances
de niveau 4, apparait dans notre échantillon comme I’aspect du texte le plus abordé aux niveaux 7
(23,2 %) et 10 (31,2 %). Enfin, la catégorie « autres », qui rassemble une série d’éléments
hétéroclites ne pouvant étre classés dans les autres colonnes (en particulier 'énoncé de consignes
et la gestion de probléemes disciplinaires), se montre assez présente aux niveaux 4 (16,8 %) et 7
(22,2 %), mais chute au niveau 10 (10,4 %). A la suite des observations de Ronveaux et Schneuwly
(2018), pourrait-on lire dans cette variation la manifestation d'un « formatage » progressif de
Iexercice d’analyse de texte au fil des niveaux, qui irait de pair avec une centration sur des
connaissances scolaires instituées (linguistiques, narratologiques...), au détriment du recours a
d’autres instruments de lecture, plus proches de la vie quotidienne et du vécu, toujours
contingent et donc aléatoire, des éléves et du professeur ?

En ce qui concerne les catégories les moins souvent mobilisées par les enseignants, la situation
se dessine de maniere moins évidente. Quelques éléments saillants peuvent étre soulignés
cependant. La rubrique « énonciation » est trés peu représentée, surtout aux niveaux 4 (0,5 %) et
7 (0,3 %), de méme que les passages abordant la question de I'« auteur » (0,1 % au niveau 4 ;
1,2 % au niveau 7 et 2,7 %, au niveau 10). En outre, la catégorie « référents culturels », qui
représente 3,7 % du temps des verbatims de niveau 4 et 2,1 % au niveau 7, passe a un
remarquable 8,1 % au niveau 10. Cette observation, croisée a celles que nous avons formulées
plus haut et aux conclusions de Ronveaux et Schneuwly (2018), renforce I'hypothése selon
laquelle le texte, au fil de la scolarité, serait de moins en moins un support a l'exercice de
compréhension narrative linéaire et de plus en plus une occasion d’enrichir sa culture générale et
théorique. Le travail de reconstitution de la logique du récit serait donc, au niveau 10, un
préalable a une analyse portant prioritairement sur d’autres dimensions.

3.2.2. Un premier ensemble d’extraits privilégiés : autour des
personnages

L’identification des deux aspects du texte privilégiés (les personnages et la construction
narrative) rend aussi compte de l'impact des propriétés de l'objet enseigné (Schneuwly et
Thévenaz-Christen, 2006) en classe de littérature.

En ce qui concerne les personnages, quand on connait le réle important qu’ils jouent au niveau
de la compréhension des récits (Reuter, 1988 ; Tauveron, 1995 ; Aeby Daghé et Sales Cordeiro,
2020), il n’y a rien d’étonnant a les aborder aussi en s’appuyant sur le texte. L’articulation entre le
travail sur les personnages et la compréhension s’observe dans les classes de notre échantillon,
mais on remarque également que les échanges autour des personnages sont plus nombreux et
approfondis dans les classes de niveaux 7 et 10 analysées. Pour affiner cette observation, nous
distinguons ici, sur un plan qualitatif, quelques fonctions dévolues a I’appui sur le texte lorsque
celui-ci traite des personnages.

En premier lieu, le travail sur I'extrait sert a présenter un personnage, via une description
physique et/ou psychique :
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ENS. : On continue, présentation de Taratonga, page quatorze [pause pendant que les éléeves
cherchent la page quatorze]. [F10-05]

Il s’agit souvent de vérifier un trait de caractére d’'un personnage, objectivé via I’explicitation de
pensées, de paroles ou de divers agissements :

ENS. : On était en train de dire que Taratonga [ENS écrit au tableau] ment ; c’est ce qu'on
était en train de dire, elle ment [inaudible] et on était en train de chercher, enfin EL10 était
en train de chercher le passage, le passage ou on voyait qu’elle mentait. Alors vas-y EL10,
indique la ligne alors, on est page 18. [F04-06]

Dans ces cas, le contenu soumis a la discussion se fait a partir de données plus ou moins
littérales : les éléments de réponse qui semblent « attendus » sont, a des degrés divers, explicités
ou du moins évoqués dans la nouvelle, souvent numéros de ligne a I'appui. Le travail sur extrait
est alors au service de la compréhension de la nouvelle « au ras du texte », a partir d’un référent
partagé par la classe, a qui il peut étre demandé d’objectiver ou de justifier telle ou telle réponse.

Des formes plus complexes de travail sont aussi proposées, en particulier pour saisir la raison
du comportement d'un personnage :

ENS. : Je vais revenir au texte. « Je liquidai donc quelques affaires personnelles dont je
disposais et je revins a Tahiti... Je fus décu par Papeete. » Pourquoi il est décu ? Est-ce que
vous avez compris pourquoi est-ce qu’il était décu ? [B10-03]

Ici, le travail mobilise des compétences de lecture plus exigeantes, car est requise une opération
de type inférentiel dont les enjeux ont déja été soulignés par différents travaux (notamment
Giasson, 2013). L’éléve doit construire un lien cohérent entre un extrait particulier et la
dynamique globale du récit. L’appui sur lextrait seul ne suffit plus pour aboutir a la
compréhension et 1'éleve doit mettre en rapport un passage de l'extrait et des informations
contenues soit préalablement soit ultérieurement dans le texte.

Enfin, il faut mentionner certains extraits portant sur les personnages qui permettent a la
classe de juger le comportement d'un personnage. Dans ce cas, ’enseignant tend a solliciter
explicitement I'avis voire ’évaluation subjective des éleves :

ENS. : Oh la il ne se moque pas encore quand méme, vous avez I'impression qu’il se moque
14 ? [ENS regarde le texte] Ecoutez bien ! [ENS lit le passage] « Toute la beauté mille fois
décrite mais toujours bouleversante lorsqu’on la voit enfin de ses propres yeux, du paysage
polynésien, s’offrit 8 moi au premier pas que je fis sur la plage. » [Fo7-02]

Ce type d’adresse parait susceptible a la fois de mobiliser la subjectivité des lecteurs et de les
faire accéder progressivement a une diversité de points de vue.

3.2.3. Un second ensemble d’extraits privilégiés : autour de la
construction narrative

Le second regroupement concerne des extraits représentatifs de différentes parties
significatives du récit et de sa progression. Comme indiqué préalablement le temps accordé a la
construction narrative tend a décliner au fil du curriculum, a 'inverse de ce que nous avons
observé pour les personnages. Si les grandes parties du « schéma narratif » (a la suite de Adam et
Revaz, 1996 ; Reuter, 2000) sont toutes abordées par les extraits mobilisés, les roles assignés aux
extraits liminaires du récit (début et fin) nous paraissent particulierement intéressants.

L’appui sur le début du récit sert principalement a rappeler le cadre général de I'intrigue :

ENS. : Donc je vous propose de relire ensemble les premiers paragraphes et puis de vous
poser quelques questions pour voir si vous avez bien compris. [B10-03]

On percoit aisément I'importance didactique et pédagogique d’assurer une compréhension
commune du cadre référentiel du récit (voir notamment Ronveaux et Schneuwly, 2018). Il semble
que ce soit a partir de ce socle commun, construit collectivement, que sont rendus possibles
ensuite des échanges portant sur des points plus complexes. Les autres extraits centrés sur la
construction narrative servent également a rappeler la trame et le cadre de I'intrigue.

En contraste, I'appui sur la fin du récit sert a interpréter le texte et a témoigner de son
appréciation.

EL. : Moi ce qui m’a plu c’est la chute de I'histoire, parce qu'on s’y attend pas.

ENS. : Alors, le fait qu'on ne s’y attende pas, nécessairement, il va falloir en reparler. Est-ce
qu’il y en a qui n’ont pas du tout aimé le texte ? Il n’est pas arrivé jusque-1a, d’accord. Est-ce



53

54

55

56

que quelqu’un avait vu venir la chute ? [F10-04]

C’est donc en prenant en considération la situation du passage dans le texte et en tenant
compte de sa dynamique narrative que les échanges s’orientent vers telle ou telle opération de
lecture.

3.3. Quels liens entre le travail sur les extraits et les
opérations de lecture ?

3.3.1. Rappel de nos constats précédents

Avant d’en venir a I'étude des liens repérables entre le travail sur les extraits et les opérations
de lecture, il est utile de rappeler les tendances générales que nous avons déja dégagées a propos
desdites opérations dans les étapes précédentes de notre recherche. Une comparaison de vingt
classes de niveaux 7 et 10 (Brunel et al., 2020) signalait une nette diminution du temps accordé
au travail de la compréhension, qui passait de 55 % a 37 % entre les deux niveaux, et a I'inverse,
une augmentation remarquable de I'interprétation, qui passait de 23 a 43 %. Nous avions pointé
par ailleurs la faible place accordée par les enseignants de notre échantillon a I'appréciation et
aux apports culturels, et ce aussi bien au niveau 7 qu’au niveau 10.

3.3.2. Opérations de lecture et travail sur les extraits : quelles
différences selon les niveaux ?

Centrons a présent notre attention sur la place dévolue aux différentes opérations dans les
moments des séances qui sont spécifiquement dédiés au travail sur des extraits. Le graphique ci-
dessous donne d’emblée une vue générale de la situation.

Figure 2 : Comparaison par niveaux du temps consacré aux opérations de lecture
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Comme on peut le voir, les tendances générales déja observées a propos de la place accordée
aux opérations de lecture au fil des trois niveaux se confirment. Cela semble indiquer que le
travail sur des extraits ne crée pas de différence a ce propos : qu’ils découpent le texte en extraits
ou non, les enseignants consacrent beaucoup plus de temps & la compréhension qu’a
Iinterprétation au niveau 4, puis le temps dédié aux deux opérations se rapproche fortement au
niveau 7 et leur rapport s’inverse au niveau 10 ; par ailleurs, le temps de travail de I'appréciation
comme celui qui porte sur I'apport culturel est faible aux trois niveaux, méme si l'apport culturel
est moins important au niveau 7.

Il apparait donc que, dans I’échantillon que nous avons observé, plus les enseignants ont affaire
a des éleves jeunes, plus les extraits leur servent a vérifier leur compréhension, et qu’a mesure
que leurs éleves grandissent, les extraits servent de plus en plus a susciter 'interprétation, mais
qu’a tous les niveaux ils sont peu utilisés pour favoriser I'appréciation. Cependant, comme on le
verra ci-apres, ce constat général doit étre nuancé par I'étude qualitative des liens entre les
opérations de lecture et les différents types d’extraits.

3.3.3. Opérations de lecture et aspects du texte : quels croisements ?

Il est intéressant enfin de croiser les deux focales que nous avons privilégiées dans cette analyse
en nous demandant si les opérations de lecture sont liées a certains aspects du texte et donc a
certains types d’extraits (les deux notions étant superposables & plusieurs égards) plutét qu’a
d’autres. Pour le savoir, nous avons mis en évidence dans le tableau qui suit les cas ou des aspects
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du texte apparaissent comme particuliérement liés a I'une ou 'autre des quatre opérations. Plus
précisément, les aspects qui ont été travaillés plus que les autres en lien avec une opération
particuliere dans un niveau sont affublés du signe « + » tandis que ceux qui a l'inverse ont été
délaissés sont associés au signe « — » :

Tableau 5 : Principaux aspects du texte traités pour chaque opération de lecture au fil des niveaux

Niveau 4 Niveau 7 Niveau 10

— Narrateur

+ Valeurs
— Legon de morale

Compréhension |+ Construction narrative

+ Thémes
+ Oppositions
+ Personnages principaux

+ Relations entre personnages

+ Enonciation . .
— Construction narrative

Interprétation . + Valeurs en
+ Relations entre personnages e — Référents culturels
— Référents culturels
+ Lecon de morale
— Auteur

— Construction narrative
+ Qhute

Appréciation + Enonciation

+ Référents culturels

+ Narrateur
+ Lecon de morale

+ Titre + Thémes
Apport culturel |+ Chute + Référents culturels
+ Valeurs

Quelques observations intéressantes se dégagent de ce nouveau tableau. Les seuls aspects du
texte qui sont associés substantiellement au travail de la compréhension sont la construction
narrative et les valeurs du récit, mais I'un concerne seulement les éléves de 9 ans et lautre
seulement ceux de 15 ans. Il n’est d’ailleurs pas étonnant que la compréhension des plus jeunes
soit d’abord associée a la construction narrative, alors que celle des plus agés porte davantage sur
les valeurs énoncées par le narrateur. A I'inverse, comme on pouvait également s’y attendre (a la
suite notamment de Ronveaux et Schneuwly, 2018, p. 257-278), beaucoup plus nombreux sont
les aspects textuels qui font l'objet dun travail interprétatif — c’est le cas des thémes, des
oppositions entre personnages, des personnages principaux, et de la lecon de morale finale —,
mais cela concerne seulement les niveaux 4 et 7. Enfin, il est frappant de voir que le travail de
lappréciation et I'apport culturel sont associés de maniere privilégiée a cinq aspects textuels,
mais seulement aux niveaux 4 et 7, et d'une maniére contrastée entre ces deux niveaux puisque, a
9 ans, les éleves des classes analysées sont surtout invités a exercer leur jugement sur la chute,
sur Iénonciation du texte et sur les référents culturels, tandis qu’a 12 ans, leur faculté
d’appréciation est surtout sollicitée a propos du narrateur et de la lecon qu’on peut dégager du
texte. Méme contraste pour I'apport culturel, qui a 9 ans est surtout lié au titre, a la chute et aux
valeurs, et a 12 ans est davantage centré sur les themes du texte et — faut-il s’en étonner ? — sur
ses référents culturels.

Conclusions

Pour conclure cette analyse, nous résumerons ce qu’elle nous a révélé a propos des trois
questions de recherche qui nous ont servi a la structurer.

En premier lieu, nous avons pu constater que plus leurs éléves sont agés, plus les enseignants
abordent le texte sur la base d’extraits et 'associent & un travail écrit. En outre, on a pu constater
que le travail sur I'extrait s’avérait tantot linéaire, tantot transversal, tantot mixte et qu’il portait
prioritairement sur quatre passages de la nouvelle qui semblaient percus comme « stratégiques »
par les enseignants observés. Lire un texte découpé en extraits apparait ainsi comme un travail
surtout réservé aux éléves déja maitres de leur lecture (ou du moins aux plus agés) et comme une
maniére de les guider vers ce qui peut apparaitre comme l’essentiel du texte tout en leur
permettant de prendre davantage de recul a son égard (par le biais de 'interprétation).

En deuxieme lieu, en ce qui concerne le traitement par extraction des aspects du texte, deux de
ceux-ci sont apparus comme étant privilégiés aux trois niveaux scolaires : les personnages et la
construction narrative. Cette priorité n’a rien d’étonnant dans la mesure ou elle concerne les
éléments qui peuvent apparaitre incontournables du point de vue logique dans un texte narratif.
On constate toutefois que le temps accordé a la construction narrative tend a décliner au fil du
curriculum, alors que celui qui est dévolu aux personnages ne cesse, a I'inverse, de croitre. Or, si
les extraits centrés sur la construction narrative servent surtout a rappeler le cadre de l'intrigue —

sauf quand ils concernent la chute, qu’ils visent alors a interpréter —, ceux qui concernent les
personnages servent a présenter ces derniers, a évaluer leur état d’esprit, ou encore a comprendre
ou a juger leurs comportements ou leurs visions, processus qui mobilisent une diversité de points
de vue. La montée en puissance du traitement des personnages au fil des années semble a cet
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égard en phase avec la place croissante que les enseignants accorderaient a la « distanciation »
par rapport a la « participation » (Dufays, 2010a).

En troisiéme lieu enfin, en ce qui concerne les opérations de lecture, peu de différences sont
apparues selon que la legon portait sur des extraits ou non, ceux-ci servant tantot a vérifier la
compréhension (surtout au début du texte), tant6t a susciter 'interprétation ou I'appréciation
(surtout a la fin du texte). En revanche, on observe une variation selon les niveaux, la
compréhension étant privilégiée au niveau 4 et I'interprétation au niveau 10, tandis que I'apport
culturel est peu privilégié au niveau 7.

Ainsi, au terme de cette étude, 'image que 'on pouvait avoir de I'’enseignement de la lecture ne
sort pas bouleversée, mais elle se trouve a la fois confirmée et précisée sur plusieurs points,
Pextrait étant apparu comme un puissant révélateur de tendances, au sens photographique du
terme.

Cela étant, nous nous devons de rappeler pour conclure que la présente analyse ne portait que
sur vingt-quatre classes, ce qui certes n’est pas négligeable, mais ne constitue qu'un gros quart de
Iensemble des données que nous sommes occupés a récolter et demeure insuffisant sur le plan
statistique pour nous autoriser a tirer des généralités dignes de ce nom. La richesse des données
qualitatives apporte certes un nouvel éclairage sur les pratiques d’enseignement de la lecture
dans les classes du primaire et du secondaire, mais tous nos constats actuels restent a confirmer,
a approfondir et a étayer. La matiére ne manque donc pas pour la suite du chantier « Gary ».
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Notes

1 La comparaison France-Belgique ne sera pas traitée ici mais nous 'avons développée dans un article
récent (Dufays et al., 2020).

2 Néanmoins, étant donné que la compréhension et l'interprétation reposent toutes deux sur des
inférences liées aux connaissances préalables du lecteur (Falardeau, 2003), leur distinction est toujours une
différence de degré.

3 Comme le soulignaient Jean-Louis Dumortier et al. (2012), I’étude du curriculum concerne non
seulement les référentiels et programmes mais également les pratiques de classes.

4 Cette nouvelle, qui a été publiée une premiére fois dans le recueil Gloire a nos illustres pionniers
(Gallimard, 1962), puis dans le recueil J'ai soif d’innocence et autres nouvelles a chute (Larousse, 2012), a
été fournie aux enseignants participants dans une version tirée a part.

5 Pour plus de précisions sur 'aspect méthodologique de notre recherche, voir Emery-Bruneau et Florey
(2020).

6 Nous reviendrons sur la place accordée par les enseignants aux apports culturels dans la section 3.3.2.
ci-apres.

7 Notons toutefois I'écart-type de 23,5 % qui indique une variation importante au sein des données de ce
niveau. Dans tous les cas, cet écart améne a relativiser la valeur générale des moyennes présentées, ce qui
est normal quand on a affaire a un petit nombre de données. Nous le soulignons ici pour les résultats du
niveau 4 ; les autres écarts-types, qui sont moins significatifs, ne sont pas signalés ici pour ne pas alourdir la
lecture, mais on trouvera en annexe un tableau qui présente I'ensemble des données chiffrées, y compris les

‘ écarts-types.
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