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RESUME

Dans ce mémoire de recherche, nous avons élaboré une séquence didactique en
écriture littéraire visant le développement d’une posture d’auteur chez des éleéves du
premier cycle du secondaire en s’appuyant sur les six traits d’écriture et sur
I’approche « écrire a la maniere d’un auteur » (Culham, 2005 ; Margalla-Gonzalez,
2009 ; Chenard-Guy, 2010). Cette séquence didactique a été évaluée par des experts
du milieu scolaire québécois ainsi que par des spécialistes en didactique de la lecture
et de I’écriture littéraires. Puis elle a été modifiée suivant les résultats de 1’évaluation
avant d’étre mise a l’essai par une enseignante du secondaire. Lors de cette
expérimentation, les éléves ont, a travers la lecture des textes policiers, découvert les
six traits de I’écriture : les idées, 1’organisation du texte, le choix des mots, la
structure des phrases, les conventions linguistiques et la voix (Culham, Spandel, 2005
: Rog et Kropp, 2015).

MOTS-CLES : Recherche-développement, posture d’auteur, secondaire, séquence
didactique, écriture a la manieére d’un auteur, approche des traits d’écriture, lecture et

écriture littéraires.



ABSTRACT

In this research, we have developed a didactic sequence in literary writing. The
focus is to develop an author's stance for grade one secondary students based on the
six traits of writing and on the « write like an author » (Culham, 2005; Margalla-
Gonzalez, 2009; Chenard-Guy, 2010). This educational sequence was evaluated by
experts from the Quebec school environment as well as specialists in didactics of
literary reading and writing. Then it was modified based on the results of the
assessment before being tested by a high school teacher. During this experiment, the
pupils discovered the six traits of writing through the reading of police texts: ideas,
organization of the text, choice of words, structure of sentences, linguistic

conventions and voice (Culham, Spandel, 2005; Rog et Kropp, 2015).

KEY WORDS: Research-development, author's stance, didactic sequence, writing as

an author, six traits of writing, literary reading and writing.



INTRODUCTION

L’acte d’écrire est une tache a la fois complexe et exigeante pour de jeunes scripteurs
du premier cycle du secondaire, car nombre d’entre eux vivent le syndrome de la
page blanche et ont du mal a structurer leur texte (Saint-Laurent, 2002). Tel a été
notre constat lorsque nous leur avons demandé¢ d’écrire un texte littéraire durant nos
suppléances et nos stages en enseignement du francais au secondaire dans le milieu
scolaire québécois. Nous avons observeé que les éléves ont eu plus de mal a écrire un
texte littéraire que tout autre type de textes qu’ils apprennent a écrire conformément

aux instructions officielles (PFEQ, 2009 ; PDA, 2011).

Nous avons décidé, a partir de ce constat, d’élaborer une séquence didactique en
écriture littéraire visant le développement d'une posture d’auteur chez des scripteurs
de premier cycle du secondaire a 1’aide d’un récit policier en nous appuyant sur les
six traits d’écriture (Culham, Spandel, 2005) et sur I’approche « écrire a la maniére
d’un auteur » (Chenard-Guay, 2010). Notre intention de recherche était d'élaborer
une séquence didactique, de la valider et de la mettre a I'essai afin qu'elle soit utile a
la communauté enseignante. Nous restons convaincu que 1’élaboration d’une
séquence didactique visant a aider les éléves a adopter une posture d’auteur en classe
représente une stratégie susceptible de développer leur sens de la créativité et de
« modifier leur représentation de 1’écriture » (Tauveron et Seve, 2005, p. 30). Cette
posture d’auteur vise a placer les é€léves dans une position d’appropriation-
observation (Tauveron, 2002 ; Chenard-Guay, 2010) les mettant &8 méme d’intégrer le
style d’un écrivain professionnel dans leur pratique d’écriture et de contribuer ainsi

au développement de leur compétence a écrire.

Notre séquence didactique en écriture littéraire concerne une clientéle scolaire de la

deuxieme année du premier cycle du secondaire. Cette séquence a été évaluée par des



experts, c'est-a-dire des enseignants du premier cycle du secondaire et des
didacticiens-chercheurs. Nous avons, a la suite de 1'évaluation des experts, modifi¢ la
séquence didactique. Puis, une enseignante de 2°secondaire de Montréal a mis a
I’essai la partie lecture de cette séquence didactique. Plusieurs raisons ont motivé le
choix du premier cycle du secondaire : d’abord, la connaissance que nous avons de ce
groupe d’age, étant donné que nous avions eu la chance de réaliser deux stages au
premier cycle du secondaire. Et, ensuite, le fait que nous avons la volonté de donner a

ce groupe d’éleves I’occasion de se familiariser avec le récit policier.

Notre connaissance de cette clientele scolaire nous a permis d’avancer 1’hypotheése
selon laquelle les éleves de ce groupe d’age manifesteraient un grand intérét pour le
récit policier. En plus, nous avons voulu permettre aux éleéves de découvrir les six
traits d’écriture, peu enseignés au secondaire, et, ainsi, afin d'étre en mesure d’utiliser
I’approche « écrire a la maniére d’un auteur ». Nous avons souhaité les outiller pour
mieux apprendre a lire et a écrire comme des auteurs dans I’intention de les aider a
résoudre le syndrome de la page blanche et dans le but de leur permettre de
développer globalement leur compétence a écrire. Pour ce faire, I'apprentissage de
textes de qualité de la littérature de jeunesse sera un moyen pour permettre aux éléves
de reconnaitre et de maitriser les stratégies d'auteurs qu'ils intégreront dans leur

production écrite (Chenard-Guay, 2010 ; Nadon, 2007).

Le présent mémoire est divisé en cinq chapitres. Le premier présente la
problématique de la recherche sur I’enseignement de 1I’écriture littéraire au secondaire
selon des travaux réalis€s en €criture littéraire sur les six traits d'écriture et sur la
posture d'auteur, ainsi que selon la perspective des modalités des instructions
ministérielles et de la conception des manuels scolaires québécois en écriture. Dans
ce chapitre, nous abordons la posture d’auteur, les caractéristiques du récit policier,
les impacts des traits d’écriture et de 1’approche « écrire a la maniere d’un auteur »

avant de formuler 1’objet d’étude.



Le deuxiéme chapitre est consacré au cadre conceptuel permettant de définir la
lecture littéraire, 1’écriture littéraire, les relations lecture-écriture littéraire, la posture
d’auteur, 1’approche des traits d’écriture et 1’approche « écrire a la maniere d’un
auteur ». Ce cadre conceptuel nous a fourni les outils nécessaires pour développer
notre approche méthodologique, présentée au troisieme chapitre et consistant en
I’élaboration, la validation et la mise a I’essai d’une séquence didactique portant sur

la posture d’auteur.

Le quatrieme chapitre analyse successivement les résultats de I’évaluation des experts
de la séquence didactique et de la mise a I’essai. Enfin, le cinquiéme chapitre porte
sur la discussion des résultats de la recherche. Ce chapitre est suivi d’une conclusion

générale.



CHAPITRE 1

PROBLEMATIQUE DE RECHERCHE

INTRODUCTION

Le présent chapitre aborde la problématique de notre recherche sur I’enseignement de
I’€criture littéraire au secondaire basé sur le développement d’une posture d’auteur en
classe et s’appuyant sur la réception des récits policiers en classe. Ce chapitre
présente 1’enseignement de 1’écriture littéraire dans les programmes ministériels et
dans les manuels scolaires québécois selon des études empiriques tant sur le plan de
six traits d'écriture que dans le domaine de la posture d'auteur. Cette manicre de
procéder sera une étape importante afin de pouvoir définir notre probléeme de
recherche pour ensuite clarifier le concept d’écriture littéraire. Cette présentation sera
suivie d’explications sur la posture d’auteur, sur les caractéristiques du récit policier,
sur les retombées didactiques des six traits d’écriture et sur 1’approche « écrire a la
manieére d’un auteur », aprés quoi nous formulerons notre objectif général de
recherche. Dans cette recherche, nous privilégions le terme « approche » au lieu de «
meéthode » et de « démarche », selon la perspective théorique de Messier (2014)
précisant quune approche est un systeme constitué de principes, de conceptions,
d’idées ou de savoirs. Il sera question, dans ce mémoire, de composantes relatives a

une approche didactique.



1.1 L’écriture littéraire dans les programmes ministériels

Le Programme de formation de 1’école québécoise (PFEQ, 2009) comporte trois
compétences en francais : « Lire et apprécier des textes variés », « Ecrire des textes
variés » et « Communiquer oralement selon des modalités variées ». Nous nous
intéressons dans ce mémoire a la compétence « Ecrire des textes variés » (PFEQ,
2009, p. 54) sans pour autant négliger la compétence « Lire et apprécier des textes
variés ». La compétence « Ecrire des textes variés » regroupe quatre composantes
« élaborer un texte cohérent, faire appel a sa créativité, réfléchir a sa pratique de
scripteur, mettre a profit et acquérir des connaissances sur la langue, les textes et la
culture » (p. 54). L’écriture des textes variés réfere a tous les types de textes, mais
dans le cadre de notre mémoire de recherche, nous considérons 1’écriture littéraire,
car c’est avec cette forme d’expression que les éléves auraient le plus de mal au

secondaire (Saint-Laurent, 2002).

Selon le Programme de formation de 1’école québécoise (2009), 1’éleve est appelé a
créer des effets esthétiques dans son texte de création dans I’intention de susciter
I'intérét du lecteur, bref I'intérét de I’enseignant et de ses pairs. En effet, le
programme ne fournit pas de pistes bien définies concernant la maniére dont le
scripteur pourra développer son potentiel créateur dans un projet littéraire lorsqu’il

doit faire appel a sa créativité.

Le programme précise que le scripteur est appelé a se situer par rapport a la norme et
aux modeles, a réinvestir les stratégies a propos de I’acte de réflexion et a sa pratique
de scripteur dans d’autres contextes (PFEQ, 2009). Il doit aussi faire le bilan de ses
acquis et de ses progres en écriture tout en prenant en considération la possibilité de
consolider ses acquis en laissant des traces écrites. L’enseignant peut aider le
scripteur a mobiliser un métalangage approprié pour rédiger ses textes, « se constituer
des réseaux de connaissances disciplinaires et interdisciplinaires » (PFEQ, 2009,

p- 54). Le scripteur utilise de maniere pertinente une démarche d’analyse et ses
5



connaissances pour rédiger son texte en tenant compte de la norme et des usages
sociaux (PFEQ, 2009). 1l tire aussi profit des outils de référence dans ’intention
d’améliorer son texte. Ces éléments plus techniques ne s’inscrivent pas réellement
dans une perspective créative ou esthétique vis-a-vis I’écriture. C’est en lien avec le
recours a la littérature que ces considérations esthétiques et créatives sont davantage

évoqueées.

Le Programme de formation de I’école québécoise (2009) suggere ainsi le recours a la
littérature jeunesse comme ressource et modele pour D’apprentissage de I’acte
d’écrire. Ce recours a la littérature est I’'un des moyens pour permettre aux éléves de
découvrir 1’ensemble des formes narratives. Dans le programme de formation de
I'école québécoise, la littérature est désignée comme un art caractérisé par un usage
esthétique de la langue et comme un ensemble de textes qui a une histoire ainsi
qu’une portée sociale et culturelle (p. 146). Accéder a la littérature, selon le PFEQ
(2009), c’est se représenter le patrimoine littéraire a la fois comme un héritage textuel

et un bien culturel.

C’est a partir de cette visée théorique que les éléves se feront une représentation des
ceuvres littéraires comme outils susceptibles de créer des effets esthétiques chez eux,
tant dans leur imaginaire que sur le plan de leur jugement esthétique (PFEQ, 2009).
Le PFEQ (2009) propose la découverte d’univers littéraires variés aux éléves afin
qu’ils puissent se doter d’outils pour mieux écrire en s’appropriant les procédés
d’écriture : « En découvrant des univers littéraires variés et en affinant leur sensibilité
a I’égard des procédés utilisés par les €crivains pour créer des effets, les éleves se
dotent d’outils pour parvenir, progressivement, a écrire toutes sortes de textes

littéraires, c’est-a-dire apparentés a des textes issus de la littérature » (PFEQ, p. 55).

Nous avons identifié la présence de deux types de discours en matiere d’écriture

littéraire dans le Programme de formation de 1’école québécoise: d’une part,



I’écriture littéraire est une mise en ceuvre de la démarche de la situation de
communication selon des criteres d’évaluation. Cette situation de communication
n’est pas définie au sens d’une intention d’écriture telle que Tauveron (2002) et
Schaeffer (2015) proposent de I’envisager en vue de construire une atfention
esthétique dans la classe. Selon Schaeffer (2015), l'attention esthétique reléve dune
expérience sensorielle parce qu'elle constitue une sorte d'inferaction cognitive et
affective avec le monde susceptible de permettre aux éléves d'exercer leurs capacités

d'attention en lisant une ceuvre.

Tauveron (2002), Aubin et Richard (1998) ont raison de souligner 1'importance de
I'enseignement de la lecture esthétique dans l'intention d'aider les éléves a devenir des
lecteurs interpretes et a développer une attention esthétique. C'est dans ce contexte
que les ¢éléves réussiront a maitriser la situation de communication en contexte
d’écriture selon un point de vue énonciateur neutre en s’appuyant sur des parametres
liés au développement de la compétence, aux familles de situations, aux processus et
aux stratégies a mobiliser en cours d’écriture (PFEQ, 2009). De plus, ’écriture se
veut une représentation d’un modéle lin€aire sous le paradigme de 1’adhésion a une
structure littéraire déja existante, a une représentation langagiére ordonnée et

acceptable par institution scolaire (PFEQ, 2009).

1.2 L’écriture littéraire dans les manuels scolaires québécois

Nous avons analysé les taches d’écriture littéraire proposées dans les manuels
scolaires québécois, afin de vérifier quelle place ceux-ci accordaient a I’écriture
littéraire en fonction de 1’objet de notre recherche. Ainsi, nous avons étudié cinq
manuels scolaires québécois de premier cycle du secondaire de 1’apres-réforme de
2000 approuvés par le ministére de I’Education du Québec. Cette analyse visait
également a vérifier si ces manuels proposaient des activités de création littéraire
susceptibles de développer une posture d’auteur chez des €léves de premier cycle du

secondaire.



Analyser les manuels scolaires de francgais du milieu scolaire québécois est 1’un des
moyens pour tracer un portrait de cette société et du citoyen que celle-ci propose
d’instruire (Lebrun, 2007 ; Biao, 2015). C’est grace a 1’analyse des manuels scolaires
que nous pouvons comprendre le choix des savoirs scripturaux transposés et des
démarches mises en perspective avec les pratiques d’enseignement de I’écriture
littéraire. Pour y arriver, nous avons suivi le modele conceptuel de Richaudeau (1979)
repris par Spallanzani et ses collaborateurs (2001), selon lequel une analyse de
manuels peut se faire a partir de quatre angles : le contenu, la communication, la
meéthode et I’objet matériel. Nous avons donc construit une grille d’analyse de
contenu pour mieux analyser les manuels scolaires québécois du premier cycle du

secondaire.

Dans cette grille d’analyse visant une description des cinq manuels scolaires du
premier cycle du secondaire, nous avons retenu des critéres bien déterminés pour
mieux analyser les cinq aspects suivants : textes variés, grammaire, atouts des
manuels, lecture et écriture littéraires. Nous avions deux modalités de réponses (oui
ou non) selon les critéres retenus. Notre analyse des critéres retenus montre que les
aspects « textes variés » « grammaire » et « atouts des manuels » ont tous des
réponses positives, car diverses activités étroitement liées a ces aspects en
témoignent. Nous avons aussi constaté qu’il n’existe pas, d’une part, d’activités
gagnantes basées sur 1’interaction lecture-écriture littéraire ni, d’autre part, d’activités
permettant de développer une posture d’auteur chez des scripteurs de premier cycle

du secondaire.

1.2.1 L’enseignement inadéquat de la posture d’auteur

Notre analyse des manuels scolaires du milieu de 1’éducation au Québec nous a
conduit a deux constats. D’abord, Tére d’affiche, Rendez-vous, Alinéa et Laissez-
passer proposent une analyse des textes et une étude de la langue selon les

fondements du Programme ministériel au regard des compétences lire-écrire des
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textes variés (PFEQ, 2009). Le deuxiéme constat est que Déclic est axé bien plus sur

des activités grammaticales que sur des productions de textes littéraires.

L’analyse de manuels scolaires québécois semble confirmer ce que nous avons
observé dans notre pratique professionnelle : on enseigne peu aux éléves a développer
une posture d’auteur. Les activités d’écriture proposées dans les manuels ne
permettent pas aux éleéves de développer leur sens de la créativité ni une posture
d’auteur. Il serait alors important de développer une posture d’auteur pour permettre
aux ¢léves d’apprendre a utiliser les stratégies des auteurs pour résoudre le syndrome
de la page blanche et développer des habiletés en écriture. C’est pourquoi nous nous
intéressons au développement d’une posture d’auteur en classe pour stimuler I’acte

d’écrire chez des éléves du secondaire.

1.2.2 Description des manuels scolaires québécois

Chacun de ces manuels différe par sa contribution, sa conception de I’enseignement-
apprentissage et son approche pédagogique concernant I’écriture littéraire. Le manuel
Tetes d’affiche B présente un recueil avec des textes littéraires et courants variés
accessibles aux éléves. Ce manuel s’appuie sur une approche grammaticale. Les
activités grammaticales sont intégrées dans les situations de lecture, d’écriture et de
communication orale. Une démarche explicite soutient la mise en place du travail en
projet, du travail coopératif et du cercle de lecture. Le manuel 7ére d’affiche est
accompagné d’un cahier d’exercices permettant la révision et le réinvestissement des
notions grammaticales vues en classe. Il comporte aussi des fiches reproductibles, des
outils d’évaluation, des grilles d’auto-évaluation pour la participation au projet, des
grilles d’observation du développement des compétences disciplinaires et

transversales. Ce manuel est axé davantage sur la grammaire que sur 1’écriture.

Le manuel Rendez-vous présente plusieurs textes et thémes, des comptes rendus de

rencontres avec des auteurs d’ici et d’ailleurs. I1 comporte une grammaire de



référence intégrée aux manuels, des stratégies pour développer les compétences en
lecture, en écriture et en communication orale. Nous y retrouvons des activités
d’apprentissages contextualisés et de nombreux exercices pour un travail
systématique sur la langue. Des projets susceptibles de soutenir la lecture semblent
toucher a tous les styles d’enseignement et d’apprentissage. Des guides
d’enseignement adressés aux multiples ressources sont disponibles. Chaque guide
inclut plus de 1700 pages de documents reproductibles. Ce manuel fait peu de place a
I’€criture littéraire comme moyen visant a développer une posture d’auteur chez des

¢léves du premier cycle du secondaire.

Alinéa comporte plus de 30 textes authentiques d’auteurs, d’ici et d’ailleurs, des
encadrés notionnels accompagnés d’exemples, des textes marqués et annotés servant
a illustrer des modes de discours, des activités pour travailler 1’organisation et la
compréhension des textes. Dans ce manuel, des situations d’écriture sont congues en
vue d’aider les éléves a mettre en pratique les caractéristiques des modes de discours
ainsi que des activités de grammaire gradués portant sur chaque notion. Ce manuel
comporte des fiches de révision, des tests de lecture, des fiches de consolidation et

d’enrichissement.

Deéclic propose une variété d’activités et d’exercices en grammaire. Ce manuel est axé
sur les notions inscrites dans le Programme de formation de 1’école québécoise
(2009) et de la Progression des apprentissages (2011). Le cahier d’activité regroupe
un test de diagnostic servant a évaluer les acquis des é€leves, suivi des encadrés
notionnels, des rubriques variées, des activités de synthése, ainsi qu’un référentiel
composé de tableaux de synthese. Mais la place pour la lecture littéraire semblerait
ne pas etre une préoccupation déterminante pour les concepteurs de ses manuels, car
les activités ne sont pas congues dans une vision plus large d'interaction entre la

lecture et I'écriture.
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Laissez-passer propose une variété de textes courants et littéraires portant sur divers
themes. Ce manuel offre plusieurs réseaux thématiques aux €léves. En fin de volume,
le manuel comporte des notions grammaticales et langagieres permettant de favoriser
la compréhension des textes. C'est le méme constat que précédent en matiere

d'articulation lecture-écriture littéraire.

1.3 Le concept d’écriture littéraire

L’écriture littéraire est I’'une des formes d’expression les plus singulieres et les plus
exigeantes que les éléves sont appelés a exercer durant leur parcours scolaire. De
nombreux ¢éléves trouvent I’activité d’écriture littéraire difficile et complexe
(Schneuwly, 2002), car elle exige de leur part la mobilisation des capacités pour créer
un texte original et du fait qu’elle constitue aussi «une activit¢ de conception
délibérée de probleémes de compréhension et d’interprétation pour le lecteur »
(Tauveron, 2002, p. 204). Or, penser 1’écriture littéraire, au regard des théories de la
réception (Jauss, 1978 ; Iser, 1985), permettrait aux enseignants de francais de
mobiliser, d’une part, une atfention esthétique entre scripteurs et récepteurs et de
clarifier, d’autre part, une intention littéraire visant a reproduire des comportements
d'auteurs (Tauveron, 2002). Cette maniere d’enseigner 1’écriture littéraire vise a
« transformer le rapport de 1’éléve a son texte et le rapport de 1’éléve a son lecteur »

(Tauveron, 2002, p. 204).

Nous empruntons a Tauveron (2002) et a Sorin (2002) le cadre conceptuel qu’elles se
sont donné dans leur réflexion sur I’enseignement de 1’écriture littéraire. Tauveron
(2002) attribue 1’écriture littéraire a un territoire idéal susceptible de permettre aux
¢léves de construire une image du lecteur basée sur un effort de coopération du texte
avec lui-méme et sur un jeu littéraire tactique. Sorin (2002) pose le probléeme de
I’enseignement de I’écriture littéraire en termes de théorie de la réception selon
laquelle I’enseignant est appelé a adopter une nouvelle posture en classe. Ce

changement de posture porte I’enseignant a reconnaitre la manifestation de 1’écriture
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littéraire chez les éléves en s’inscrivant dans une posture de lecteur plutét que
d’évaluateur (Sorin, 2002). Les travaux de Tauveron sont complémentaires a ceux de
Sorin dans la mesure ou les deux spécialistes en didactique de 1’écriture souhaitent
I’institutionnalisation d’un espace d’échanges entre pairs et enseignant dans la classe
en vue de modifier le rapport des €leves avec 1’acte d’écrire (Tauveron et Sorin,

2002).

1.3.1 Modifier la posture enseignante

Dans la méme perspective, Colletta et Rapellin (2000) suggerent justement de ne pas
lire le texte pour 1’évaluer, mais plutot de le lire pour I’apprécier, c¢’est-a-dire que
I’enseignant doit se laisser surprendre et séduire par des textes d’éleves. Les deux
chercheurs conseillent de lire les textes d’éléves dans une optique formative en vue de
percevoir les réussites et les lacunes afin de les aider a surmonter les obstacles en

cours d’écriture.

L’instauration des échanges avec les pairs et avec I’enseignant en classe de francais
est une étape importante dans la maniére d’aider les éleves a adopter une posture
énonciative auctoriale (Bucheton et Chabanne, 2002) et a poser un regard réflexif sur
I’acte d’écrire. C’est dans ce contexte que les éleves apprennent a développer leur
activité langagiere réflexive en vue de construire du sens pour eux-mémes et pour les
autres (Colletta et Rapellin, 2000 ; Tauveron, 2002). En effet, ’activité réflexive peut
se développer au moyen des écrits intermédiaires présentées sous forme de traces
d'une pensée en cours d'élaboration chez un scripteur, car celle-ci permettra aux
¢léves « d’évaluer les traces des savoirs sur le langage » et de « rendre aussi compte
du rapport a I’écriture et a la tache manifesté par le sujet » (Bucheton et Chabanne,

2002, p. 50).

Dans ce méme ordre d’idées, le partage de quelques écrits d’éléves est une étape

importante dans le développement d’une posture d’auteur chez des scripteurs de
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premier cycle du secondaire. Ce partage donne la parole aux éléves en vue de
I’intégration des commentaires des pairs dans leur quotidien d’auteurs (Nadon, 2007).
Ce partage représente aussi 1’'un des outils pour orienter les éléves vers ’activité
d’écriture, créer un espace d’échanges et d’interprétation dans la classe, ¢’est-a-dire
construire une communauté de lecteurs et d’auteurs (Tauveron, 2002 ; Nadon, 2007).
Selon Nadon (2007), le partage des textes d’éleves peut épouser différentes formes :
la lecture d’un texte en cours d’écriture, la lecture des textes de passages ciblés,
etc. La lecture des textes d’éléves sera suivie de commentaires, de questions et de

réactions permettant aux éléves d’améliorer leurs textes (Nadon, 2007).

1.3.2 Le roman policier ou P’art de cultiver le gotit d’écrire

Pour cette recherche, le récit policier sera utilisé comme moyen servant a développer
une posture d’auteur chez des éléves de premier cycle du secondaire. Selon Reuter
(2005) et Dutertre (2012), le roman policier est I'un des territoires susceptibles de
permettre aux éléves d’explorer a la fois des compétences en lecture et en écriture.
Nous avons ainsi décidé de construire notre séquence didactique sur le
développement d’une posture d’auteur dans un projet littéraire avec 1’aide du roman
policier pour amener les éléves du premier cycle de secondaire a dépasser le
syndrome de la page blanche. De nombreux auteurs (Colin, 1986 ; Reuter, 2005 ;
Dutertre, 2012) admettent que le roman policier est une source de motivation pour les

jeunes et qu’il leur permet de cultiver le gotit d’écrire.

De nombreux jeunes admirent le roman policier, qu’il soit roman a €nigme, roman
noir ou roman a suspense (Nicodeme, 2004 ; Reuter, 2005). Nicodéme déclare a ce
titre que le roman policier constitue une sorte de connaissance de 1’ame humaine,
celui-ci ayant un pouvoir cathartique sur I’individu parce qu’il vise a exorciser ses
craintes et son angoisse (Nicodéme, 2004). C’est dans cette perspective que nombre
de jeunes éprouvent meéme I’envie de s’identifier aux héros de leurs lectures de

littérature policiere (Nicodeme, 2004 ; Reuter, 2005). Nicodéme (2004) soutient
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d’ailleurs que le récit policier peut éveiller ou développer le gotit de la lecture et de
I’écriture chez les jeunes. Par sa technique d’écriture, le roman policier se rapporte a
un univers réaliste et a des crimes que le lecteur a I'impression de devoir se dérouler

sous ses yeux (Nicodéme ; Collovald, 2004).

Le roman policier est centré sur un crime au sens juridique (Dutertre, 2012). 1l est
constitué de six éléments principaux sous-tendant la dimension de I'univers policier :
le crime, la victime, ’enquéte, le coupable, le mobile et le mode opératoire.
L’enseignement de chacun de ces éléments littéraires aux éléves leur permet de se
rendre compte que 1’'univers policier renvoie fréquemment a un crime : la découverte
du cadavre. Par la suite, la victime est identifiée et ’enquéte commence (Dutertre,
2012). La mission du détective est d’enqueter sur la victime afin de trouver des
mobiles crédibles et d’analyser le mode opératoire du crime. Le fait d’apprendre aux
¢léves cette structure classique basée sur les caractéristiques du récit policier peut leur
donner des outils pour étre en mesure de produire un texte en réinvestissant les

notions qu’ils auront apprises en classe (Nicodéme, 2004).

Le roman policier se fonde sur une structure duelle : I’histoire du crime et 1’histoire
de I’enquéte (Reuter, 2005). 11 serait I'un des moyens permettant aux éléves de vivre
habituellement ce qu’ils ont vécu sur le plan social, soit en regardant la télévision,
soit en écoutant la radio (Nicodéme, 2004). Ainsi, la pratique du policier a 1’école
peut se mettre a profit d’une éducation morale des éléves en vue de transformer leur
statut culturel (Collovald, 2004). Collovald (2004) admet que le policier comme
genre littéraire innovant serait un outil indispensable visant la redistribution de 1’ordre
légitime des biens culturels, y compris des valeurs partagées par les jeunes
générations (Collovald, 2004 ; Nicodéme, 2004). Reuter (2005) soutient que le
policier peut amener les €leves a des débats interprétatifs en classe. Dans cette
perspective, nous avons choisi de construire notre séquence didactique sur la posture
d’auteur a I’aide du roman policier.

14



1.4  La construction d’une posture d’auteur en classe

De nombreux éleves éprouvent beaucoup de difficultés pour écrire un texte littéraire,
disant qu’ils n’ont pas d’idées. Ils font généralement face au syndrome de la page
blanche et se trouvent vraiment dans 1’embarras pour €crire un texte littéraire alors
que des étapes précises utilisées par les écrivains peuvent leur étre utiles pour écrire
un récit policier, notamment 1’approche des traits d’écriture. En plus de 1’approche
des traits, s’mspirer des grands auteurs pour apprendre a écrire comme eux serait une
¢tape utile dans le cheminement des éleves pour apprendre a écrire des récits

(Hartman et Mooney, 2017).

Dans Vers une écriture littéraire ou comment construire une posture d’auteur a
l’école, Tauveron et Seéve (2005) présentent des stratégies indispensables au
développement d'une posture d’auteur chez des éléves du primaire. I.’enseignant
doit, selon les deux chercheurs, apprendre a conférer aux €leves un statut d’auteur en
leur permettant d’investir une intention artistique. Tauveron et Séve (2005) précisent
que les €leves ne peuvent adopter d’intention artistique s’ils ne sont pas strs que leur
texte fasse I’objet d’une lecture attentive de la part de lecteurs réels. Diverses
conditions peuvent étre mises en scene pour favoriser cette posture d’auteur.
Tauveron et Séve (2005) retiennent quelques stratégies clés permettant aux éleéves de
développer une posture d’auteur : la construction d’une image mentale chez les éléves
de leur propre lecteur modele, la verbalisation de leur projet d’auteur, la création de
leur carnet d’écrivain, la reproduction des comportements d’auteurs en vue de
modifier leur rapport a I’écriture et aux emprunts littéraires. Un des devoirs de
I’enseignant est d’apprendre aux éléves a laisser le temps au projet d’écriture de murir
afin qu’ils puissent étre en mesure d’intégrer leur propre expérience, leurs propres
lectures et connaissances extrascolaires dans leurs travaux d’écriture (Tauveron et

Seve, 2005).
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La construction d’une posture d’auteur envisage la prise en compte du lecteur
permettant notamment aux éléves de se représenter le texte écrit (Lebrun, 2007).
Dans ce méme ordre d’idées, Moreau-Paquin (2014) précise que le développement de
la posture d’auteur chez les éléves constitue 1’expression de leur créativité. Viala,
quant a lui, soutient que la posture d’auteur constitue une facon d’occuper une
position dans le champ littéraire. Viala attribue la posture d’auteur a une maniere
d'occuper une position, c'est-a-dire une « maniere (générale) d’étre d’un €crivain »
(Viala, 1993, p. 216). La posture d’auteur permettra donc aux €léves non seulement
d’adopter des « attitudes d’auteur », mais aussi d’étre en mesure de s’inspirer de leurs
lectures pour mieux accomplir une tache d’écriture (Meizoz, 2007 ; Nadon, 2007 ;

Margallo-Gonzalez, 2009 ; Boily, 2014).

Suivant l'objet de notre mémoire, le sujet-lecteur tisse des liens avec la posture
d'auteur et nous semble pertinent surtout la perspective théorique de Ouellet (2012).
En effet, les représentations du sujet lecteur-scripteur, selon Ouellet (2010), peuvent
aider les éléves a comprendre ce qu’est une posture d’auteur. Le sujet lecteur-
scripteur peut, en fait, se référer a ses expériences de lecture et d’écriture, adhérer au
texte lu ou écrit sur le plan émotionnel, ou encore se placer dans une situation
d’appropriation et de distanciation en fonction des représentations qu’il se fait du

texte littéraire (Ouellet, 2012).

1.5 La description de ’approche des traits d’écriture

L’adoption d’une posture d’auteur demande aux éléves d’étre attentifs aux procédés
littéraires et aux caractéristiques des textes (Nadon, 2007 ; Chénard-Guay, 2010).
L’approche des six fraits d’écriture insiste précisément sur ces ¢léments. Afin de
développer une posture d’auteur et d’apprendre a écrire comme un auteur, 1’éléve a
besoin d’outils, il a besoin de s’exercer. Pour ce faire, il peut s’inspirer d’ceuvres

littéraires, en observant les procédés utilisés par des scripteurs experts (Nadon, 2007).
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Une facon structurée de mener ce travail d’observation et d’analyse, afin de
reproduire les procédés dans ses propres textes, est de s’inspirer de I’approche des
traits d’écriture que les écrivains utilisent dans leur processus de création (Koslow et

Bellamy, 2004).

Plusieurs recherches se sont intéressées a 1’approche des traits d’écriture, développée
par un groupe d’enseignants américains dans les années 1980 (Koslow, 2004 :
Bellamy, 2004). Cette approche regroupe six éléments (Culham, 2005; Olness, 2005;
Spandel, 2005) : le trait des idées est li¢ au théme, c’est-a-dire au contenu de la
production; le choix des mots est le langage utilisé par I’auteur pour exprimer ses
idées; la structure est liée a la logique et a la présentation efficace des idées; la
fluidité référe a la sonorité d’un texte plutot qu’a son sens; la voix est la combinaison
de sentiment, de style ou de liens dans un texte, tandis que les conventions
linguistiques représentent la mécanique de 1’écriture, c’est-a-dire 1’orthographe, la

ponctuation, I'utilisation des majuscules et la grammaire.

Dans une étude auprés de vingt-deux éléves d’une classe élémentaire aux Etats-Unis,
Fry et Griffin (2010) ont montré que ['utilisation des six traits d’écriture a partir de
taches collaboratives basées sur la rétroaction aiderait les €léves a développer des
habiletés scripturales et le gott d’écrire. Cette étude révele a quel point les six traits
d’écriture ont servi d’outils aux éléves non seulement pour découvrir les
caractéristiques d’un bon texte, mais aussi reconnaitre des traits d’écriture importants

qu’ils ont intégrés dans leur production écrite (Fry et Griffin, 2010).

Dans une étude, aupres de vingt-sept éleves, Le Bouthillier et Dicks (2013) ont
examiné I’effet de I’approche des six traits d’écriture sur la compétence des €leves a
écrire un texte d’opinion. Cette étude était centrée sur le trait de 1’organisation, et
I’enseignante faisait aussi valoir I’'importance du trait «idées ». Dans les autres

classes, la parodie, I’infopublicité et le mémoire ont été enseignés pour la premiere
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fois aux éleves. Les résultats de la recherche de Le Bouthillier et Dicks (2013)
indiquent que ’enseignement des fraits d’écriture a un impact considérable sur la
maitrise des traits d'écriture chez les éléves, car 23 des 27 €léves ont réussi au moins

a maitriser les caractéristiques de chacun des traits d’écriture.

1.6  L’approche « écrire a la maniére d’un auteur »

De nombreux auteurs (Tauveron et Séve, 2005 ; Nadon et Montésinos-Gelet, 2007)
proposent des pistes didactiques pour enseigner 1’écriture a partir d’ceuvres de la
littérature jeunesse en s’inspirant du style d’un auteur. Une des fagons de s’inspirer
du style d’un écrivain est le développement de la posture d’auteur a I’aide de
I’approche « €crire a la maniere d’un auteur », car cette approche peut aider les éléves
a maitriser D’art de [’écriture. Nous pouvons prendre en exemple les traits
caractéristiques, c¢’est-a-dire la présence d’une structure répétitive, ou la richesse du
vocabulaire d’un auteur. Mais les éléves ne sont pas toujours conscients des faits de
langue qu’ils doivent imiter quand ils ont a écrire un texte a caractere littéraire ni de
la fagon dont 1’écriture imitative peut se réaliser (Geist, 2005). L’approche « écrire a
la maniére d’un auteur » engage donc de maniere consciente les éleves dans une
démarche visant 1’écriture imitative comme acte d’exploration et d’analyse du texte

source (Baptiste, 2005 ; Tauveron et Seve, 2005).

L’approche «écrire a la maniére d'un auteur » est donc I'une des pratiques
conduisant les éleves a s’inspirer d’auteurs de renom en reprenant un texte source
dans I’intention de le transformer (Morin et Montésinos-Gelet, 2007). Devanne
(2006, p. 74) soutient qu’« écrire, ¢’est reprendre, transformer, et ainsi se réapproprier
des textes préexistants, c’est réécrire ». Hartman et Mooney (2017) suggerent de
s’inspirer des grands auteurs pour apprendre a €crire des récits. Cette stratégie vise a
faire reconnaitre les procédés littéraires et linguistiques grace a la découverte de
I’image mentale des auteurs (Hartman et Mooney, 2017). En ayant recours aux

procédés littéraires, les éléves finissent par transformer leurs idées en histoire,
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réfléchir a leur processus d’écriture, a leurs objectifs en tant qu’auteurs et aux
multiples facons de réviser leurs textes avec une intention précise (Hartman et
Mooney, 2017). Notons que les procédés littéraires doivent étre pris en considération
pour parler d’approche « écrire a la maniere d’un auteur » (Chénard-Guay, 2010).
Enfin, celle-ci a des retombées didactiques importantes sur la compétence scripturale
en ce qui a trait aux emprunts littéraires, a I’augmentation du plaisir d’écrire, au
développement d’une culture littéraire, a la compréhension du fonctionnement des

savoirs littéraires et linguistiques (Lancia, 1997 ; Geist, 2005).

1.7 Pertinence sociale et scientifique

Le développement d’une posture d’auteur chez des scripteurs de premier cycle du
secondaire a 1’aide du récit policier en s’appuyant sur l’approche de six traits
d’écriture et sur 1’approche « écrire a la maniére d’un auteur » est novateur. A notre
connaissance, aucune ¢tude n’a encore ¢été réalisée dans ce champ de recherche
combinant les deux approches. De plus, aucune séquence didactique basée sur la
construction dune posture d’auteur a partir de six traits d’écriture et de I’approche
écrire comme des auteurs n’a encore ¢té¢ proposée au secondaire. La présente
recherche contribuerait, sur le plan scientifique, a valider une séquence didactique sur
la posture d’auteur en classe et permettrait a d’autres chercheurs de poursuivre le
développement des connaissances dans le domaine de I’écriture littéraire et de son
enseignement au niveau secondaire. De plus, les résultats de notre recherche
fourniront des exemples concrets d’activités au regard du développement d’une
posture d’auteur en classe. La réalisation de cette recherche sur la posture d’auteur a
I’aide de récit policier en s’appuyant a la fois sur les six traits d’écriture et sur
I’approche écrire a la maniére d’un auteur pourrait ainsi aider la communauté

enseignante dans son intervention pédagogique.
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1.7.1 Objectif général de recherche

Nous formulons, a la suite de la présentation de ce probléme, notre objectif de

recherche de la maniére suivante :

Elaborer, évaluer et mettre a 1’essai une séquence didactique en écriture littéraire
visant le développement d’une posture d’auteur chez des éléves du secondaire a ’aide
de récits policiers en s’appuyant sur les six traits d’écriture et sur I’approche « €crire a

la maniére d’un auteur ».
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CHAPITRE II

CADRE CONCEPTUEL DE LA RECHERCHE

INTRODUCTION

Notre recherche mobilise plusieurs concepts : lecture littéraire, écriture littéraire,
posture d’auteur, roman policier, approche des six traits d’écriture et approche
« écrire a la maniere d’un auteur ». Ces concepts seront clarifiés dans ce chapitre afin
d’établir les bases conceptuelles de notre recherche. Ce cadre conceptuel est ainsi
structuré pour concevoir la séquence didactique visant le développement d’une
posture d’auteur chez des éleves de premier cycle du secondaire, tel qu’il sera vécu
dans une classe de 2° année du secondaire, et conformément aux instructions

ministérielles du Québec (PFEQ, 2009).

2.1 Lecture littéraire : définitions et finalités didactiques

Le concept de lecture littéraire est abordé¢ tant par des théoriciens de la littérature que
par des spécialistes en didactique. Picard (1977) définit la lecture littéraire comme la
forme de jeu la plus accomplie, c’est-a-dire qu’il consideére la lecture littéraire comme
une activité mobilisant des mécanismes psychiques du lecteur. Selon lui, la lecture,
comme expérience, est une « épreuve de réalité¢ ludique ». Picard (1977) s’intéresse
ainsi a la dimension affective et ludique de la lecture. Il élabore sa conception de la
lecture comme un jeu en se référant aux fonctions du jeu théorisées avant lui par la
psychanalyse. Selon sa conception, la lecture littéraire, a la fois défensive et
constructive, est en relation avec la symbolisation, c¢’est-a-dire qu’elle a rapport avec

le fantasmatique et le réel (Rouxel, 2004). Picard soutient que le lecteur littéraire
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serait triple : «un lu» qui se laisse aller au gré de ses fantasmes, « un liseur » qui

garde les deux pieds sur terre, et un « lisant » qui se distancie du texte et le critique.

Dans L’Acte de lecture (1985), Iser met, quant a lui, en évidence le role du lecteur
dans la construction du sens du texte. Le lecteur entretient alors lui-méme un rapport
avec le texte littéraire et c’est de la qu’il finit par jouir du plaisir esthétique (Iser,
1985). Dans cette relation avec le texte, le lecteur adopte deux comportements de
lecture. La premiere lecture, heuristique, permet de saisir le sens. La deuxieme,
herméneutique, fait pour sa part accéder a la signifiance. Ces deux conceptions du
texte et de la lecture, fondées sur un travail interprétatif, s’inscrivent dans le cadre de

la « théorie de la réception ».

De son coté, Tauveron (2001) considére la lecture littéraire comme le « lieu textuel
d’une incompréhensibilité programmeée », c’est-a-dire le lieu de questionnement
perpétuel et de quéte de sens. Tauveron précise que la lecture littéraire est aussi un
espace de production de sens et de dialogue. La lecture littéraire est par ailleurs un
objet d’enseignement multiple et complexe, car cet objet d’enseignement fait appel a
plusieurs postures de lecture : lire pour comprendre et interpréter, lire pour le plaisir
de s’évader, lire pour le plaisir de vivre une expérience imaginaire de langage, lire

pour évaluer, critiquer un objet d’art, de culture (Hébert, 1999 ; Canvat, 1999).

2.1.1 La réception du texte par le sujet lecteur

Langlade (2005, p. 1) avance que « la lecture littéraire est cette activité créatrice du
lecteur imageante et imaginante par laquelle 1l réagit, répond et réplique aux
sollicitations d’une ceuvre en puisant dans sa personnalité profonde, sa culture intime,
son imaginaire ». La lecture ne se réduit donc pas simplement a un acte de
compréhension, mais inclut la capacité des €léves a interpréter une ceuvre littéraire.
Elle peut étre un outil pour aider les éleves a mieux faire des transferts de la lecture a

I’écriture. Langlade (2007) caractérise le sujet lecteur par son activité de
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« fictionnalisation » qu’il appelle « la vision du monde » et « 1’axiologisation ». Pour
Langlade (2007, p. 72), « le sujet lecteur est un sujet mobile, dynamique qui construit
de lecture en lecture son identité lectorale. Il est un sujet réflexif, qui s’interroge sur
ses engagements de lecteur et sur les bigarrures fictionnelles sous lesquelles il

apparait ».

En fait, le sujet-lecteur découle des travaux importants de Jauss, d’Iser et de I’Ecole
de Constance, qui affirment que la source de la production du sens ne réside pas
seulement dans le texte, mais peut étre vue dans la réception du texte par le sujet
lecteur (Jouve, 2001). De facon similaire, selon Bourdieu (1991), la réception d’une
ceuvre se fait en fonction de la société et du récepteur. C’est grace a la théorie de

réception que 1’éleve est considéré comme un sujet-lecteur (Bishop et Rouxel, 2007).

Jauss (1978), fondateur de I’Ecole de Constance, précise que ’esthétique de la
réception est un modéle d’analyse de textes et 1l déplace 1’attention de 1’analyse du
couple auteur-texte vers la relation texte-lecteur. Il pense que la beauté d’une ceuvre
peut aussi étre reconnue lors de sa réception. Il propose de distinguer 1’effet constitué
par I’ceuvre elle-méme et l'effet constitué par sa réception. Si selon Jauss (1978),
I’effet est inscrit dans un horizon d’attente littéraire, c'est-a-dire celui de 1’ceuvre. Or,
la réception d'une ceuvre est inscrite dans un horizon d’attente social basé sur le
lecteur. Notons que I’horizon d’attente recourt a trois facteurs importants :
I’expérience préalable du public a propos du genre du texte, la forme et la thématique

d’ceuvres antérieures (Jauss, 1978).

Dans son approche esthétique, Iser (1985) considere la relation texte-lecteur comme
une relation d’interaction. Le lecteur est appelé a construire le sens du texte en
s’inscrivant dans les blancs du texte. La théorie de la réception s’appuie sur un lecteur
théoriquement daté. La théorie de I’effet esthétique est ancrée dans le texte et son

auteur, c’est-a-dire qu’elle est basée sur des méthodes théoriques et textuelles. La
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théorie exposée par Iser (1985) dans L’acte de lecture repose sur des présupposés
bien déterminés : « L’interprétation ne peut plus se contenter de communiquer aux
lecteurs le sens du texte. Elle doit s’intéresser aux conditions de constituer du sens »
(Iser, 1985, p. 43). 1l existe, selon Iser, dans chaque texte, un « role de lecteur », une
« structure textuelle d’immanence du récepteur ». Cette structure textuelle constitue
« le lecteur implicite ». Le lecteur implicite d’Iser n’a pas d’existence réelle, mais
s’exerce a concevoir une compreéhension interne du texte de fiction pour qu’il soit
bien regu. Le lecteur implicite s’inscrit dans le texte (Iser, 1985). Selon lui, I’activité
de lecture est interpellée par les « blancs des lieux d’indéterminations » (Iser, 19835,

p. 318).

Eco (1985) parle, quant a lui, de « coopération interprétative », car dans le processus
transactionnel, le texte et le lecteur participent ensemble. Dans Lector in fabula, Eco
propose le concept de « lecteur modele » qui se rapproche du lecteur implicite d’Iser.
Par définition, le lecteur modele est un ensemble de conditions de succes servant de
stratégies textuelles pour aider le lecteur dans son acte de lecture. Dans ce cas, les
conditions doivent étre satisfaites pour qu'une ceuvre littéraire ou tout simplement un
texte soit actualisé dans son contenu potentiel. Ce processus d’actualisation entraine
la coopération textuelle du texte. Lector in fabula d’Umberto Eco constitue donc une
tentative de théorisation de la lecture du texte narratif. Eco y fait une distinction entre
textes fermés, axés sur I’interprétation, et textes ouverts, laissant un certain champ au
jeu de la « sémiosis illimitée ». Il établit aussi la distinction entre I’interprétation
congue comme un processus pragmatique de rationalisation du programme textuel et
les diverses formes d’utilisations mises en ceuvre par le lecteur pour exercer son
imagination. Le lecteur reconstruit le tissu d’espaces blancs au moyen de ses

références culturelles et du contexte de réception (Eco, 1985).

Dans la méme logique, Dufays (2015) décrivent quatre conceptions de la lecture
littéraire et considérent la modélisation théorique comme I’acceptation la plus
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répandue chez les enseignants. La premieére conception voit la lecture littéraire
comme la lecture des textes littéraires, c’est-a-dire le texte par rapport a la maniere
dont 1l est lu. Il n’y a aucune implication du travail propre au lecteur : « Le texte
prévaut indépendamment de sa réception » (Dufays, 2015, p.92). La deuxieéme
conception porte sur la lecture littéraire comme distanciation. Cette conception
privilégie la pratique plutét que 1’objet littéraire et renferme, en plus, trois
modélisations : distanciation, participation psychoaffective et va-et-vient dialectique.
En effet, la distanciation se situe du coté du savoir-lire analytique, d’une maniere de
lire, de commenter, d’expliquer la mise en forme d’un récit, d’analyser les procédés
d’écriture et les thémes (Tauveron, 1999). La troisiéme conception considere la
lecture littéraire comme acte de participation, ¢’est-a-dire qu’elle valorise 1’1llusion
référentielle et exige une implication psychoaffective du lecteur dans les référents du
texte. Enfin, la quatriéme conception fait de la lecture littéraire un va-et-vient entre
participation et distanciation vu que tout lecteur est per¢u sous une triple dimension :

liseur, lu et lisant (Picard, 1977).

2.1.2 Finalités de la lecture littéraire

L une des premieres finalités de la lecture littéraire sur le plan de I’instruction, c’est
qu’elle favorise 1’appropriation d’un fonds culturel commun en donnant accés a un
maximum de connaissances : connaissances sur la langue et sur le monde (Mercier,
2010). Le texte littéraire, en tant qu’outil de médiation de connaissances entre le
monde et le lecteur, participe a la formation du sujet lecteur, a la fois par les regards
qu’il porte sur I’autre et sur lui-méme ainsi que dans ’acte de lire (Lebrun, 2005).
Selon Dufays et al. (1996), I'une des finalités de 1’enseignement-apprentissage de la
lecture littéraire est d’encourager une relation avec le texte susceptible
d’expérimenter la relation a I’autre et au monde. Cette expérience permet au lecteur

de faire évoluer ses représentations de la lecture et du monde.
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L’intertextualité comme caractéristique de la lecture littéraire aide le lecteur a voir, a
connaitre, a comprendre I’altérité (Tauveron, 2002). Le lecteur dégage une vision du
monde, découvre les multiples facons d’envisager le monde. Le texte devient un outil
comparable a un miroir capable d’aider les éleves a se comprendre eux-mémes. Il
présente des personnages et des situations permettant aux éleves de mieux se
connaitre. Le texte littéraire constitue un lieu a partir duquel les éleves peuvent
travailler leur esprit réflexif pour prendre une certaine distance par rapport a
I’expérience immédiate. Le lecteur adopte une attitude critique envers ce qu’il lit. La
lecture littéraire est, dans ce cas, une activité créatrice, ¢’est-a-dire qu’elle alimente
I’'imaginaire des lecteurs et les porte a I’acte de création (Dufays, 1996). On constate
ainsi I’interaction entre la lecture et I’écriture de textes littéraires. Du point de vue de
la théorie de la réception, les finalités de la lecture littéraire ont donc des retombées
positives pour les éléves du secondaire puisqu’elles sont en lien avec ce que les

instructions ministérielles du Québec exigent a I’école.

2.1.3 Implications lecture-écriture littéraire

Lire et écrire sont deux compétences complémentaires étant donné qu’elles
s’enrichissent 1’une au contact de I’autre (Sorin, 2003 ; Shanahan, 2006). Giguere,
Giasson et Simard (2002, p. 39) soutiennent que la lecture et 1’écriture interagissent :
« lire peut aider a s’approprier les caractéristiques des textes, a découvrir de nouvelles
facons de s’exprimer par écrit ». Giguere, Giasson et Simard (2002, p. 50) précisent
que les « attitudes positives envers le langage écrit peuvent inciter les éléves a porter
une attention au style des auteurs ». Ces auteurs affirment que les activités
didactiques capables d’aider les éleves a prendre conscience des relations entre la

lecture et 1’écriture favoriseraient leur apprentissage en €criture.

Deux options entrent en jeu, selon Le Goff (2010), dans la mise en ceuvre d’une
interaction lecture-écriture littéraire. La premiere option est une interaction simple,

c’est-a-dire qu’elle est « envisagée dans un scénario didactique élémentaire : soit dans
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un mouvement de lecture vers 1’écriture soit