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INTRODUCTION 

 

L’objet de recherche de ce mémoire a pour origine certaines difficultés que nous 

rencontrons sur notre terrain d’enseignement au niveau de la transmission du texte littéraire en 

classe de français langue étrangère, à l’École européenne d’Alicante, en Espagne. L’étude du 

texte littéraire n’est pas une constante des cours de Français Langue Etrangère (désormais FLE), 

ni une variable nécessaire de l’enseignement des langues, en général. D’ailleurs, certains 

enseignants de FLE sont réticents à exploiter la littérature en FLE. Nous sélectionnons, en 

fonction de notre terrain, selon Defays (2014, p. 90) certains critères expliqueraient cette réserve 

des enseignants par rapport au fait d’exploiter le texte littéraire en classe de FLE. Même si 

l’enseignement de la littérature et le choix des œuvres sont institutionnalisés par les syllabi, 

nous ne pouvons retenir le facteur « la difficulté de choisir le texte pertinent (puisé dans le 

domaine français ou francophone ? écrit par un natif, traduit, simplifié etc…) », les points 

suivants sont des paramètres qui rendent la transmission du texte littéraire problématique en 

classe de FLE, sur notre terrain de recherche. La difficulté de la langue dans les textes littéraires 

ne correspond pas au niveau de la classe, à sa configuration sociologique, au type de 

transmission qu’elle engage, aux motivations des apprenants et, selon leur profil, aux enjeux 

pour eux de se familiariser avec la littérature. L’appréhension de mettre mal à l’aise, de générer 

de l’inhibition en les mettant face à l’inconnu, à « l’extra-ordinaire », incarné par un fragment 

de fiction en l’occurrence s’ajoute à une langue littéraire, parfois, absconse. Enfin, Defays 

(2014, p. 90) met en avant l’aspect superflu, gratuit, propre au texte littéraire comparé à la 

dimension pratique, pragmatique, de la vie courante, les nécessités du quotidien, la transmission 

d’un message dans la vie de tous les jours ou dans le cadre du travail.   

Nous enseignons à l’École européenne d’Alicante, en Espagne. Or, dans les syllabi des 

Écoles européennes, les cours de langue étrangère intègrent une ou plusieurs œuvres de la 

littérature patrimoniale française par année scolaire comme en témoignent les tableaux (cf. 

Annexe II et III, p. 79-80) qui reprennent la liste des textes littéraires qui ont été au programme 

du Baccalauréat européen de français langue II et de français langue III depuis 2016. Le 

programme littéraire de Baccalauréat de langue étrangère s’étale sur les deux dernières années 
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du Secondaire, la 6ème et la 7ème1.  Notre classe de 6ème langue II et notre classe 7ème langue III 

avec lesquelles nous avons déjà étudié L’Écume des jours, l’an passé, constituent notre terrain 

de recherche. Afin d’évaluer la compréhension des œuvres et de leur réaction personnelle, les 

élèves doivent produire un essai, une analyse ou une critique de l’œuvre lors de l’épreuve écrite 

du Baccalauréat européen. 

Les facteurs énumérés supra par Defays (2014) nous conduisent à nous interroger sur 

les solutions à considérer pour aider l’apprenant à entrer dans le texte littéraire, pour surmonter 

ses réticences par rapport à ce dernier. Outre ces paramètres consignés par Defays, nous 

pouvons constater que les œuvres au programme citées précédemment semblent ambitieuses 

pour des apprenants allophones qui ne vivent pas dans un environnement francophone comme 

c’est le cas des élèves des Écoles européennes qui se trouvent dans des pays dont le français 

constitue une des trois langues officielles à l’instar de la Belgique et du Luxembourg qui 

réunissent la plus grande proportion d’élèves et pour qui, les programmes de FLE semblent être 

destinés et plus adaptés (cf. Annexe II et III, p. 79-80). Le niveau de français langue étrangère 

des Écoles européennes de Belgique2 et du Luxembourg3 est comparable au niveau d’espagnol 

langue étrangère de l’École européenne d’Alicante où nous enseignons. Or, nous pourrions 

affirmer, d’après notre expérience de terrain, que la très grande majorité des élèves de l’École 

européenne d’Alicante a une excellente maîtrise de l’espagnol, certains élèvent le parlent même 

à la maison. Afin de préciser notre réflexion, il convient d’indiquer que le niveau à atteindre 

pour les apprenants de langue II, à l’issue de leur scolarité à l’École européenne est un niveau 

C1 et B1+ pour les apprenants de langue III. Les objectifs d’apprentissage sont étalonnés en 

référence au niveau du Cadre européen commun de référence pour les langues (CECR). Ce 

niveau est commun à toutes les Écoles européennes.  

Le niveau fixé et harmonisé à travers le réseau des Écoles européennes par rapport au 

CECR ne semble pas être une condition suffisante à la formation de bons lecteurs de textes 

littéraires ; 

 

1 La 6ème et la 7ème correspondent aux classes de 1ère et Terminale dans le système scolaire français.  

2 Sur les cinq Ecole européennes, en Belgique, cinq se trouvent à Bruxelles (Bruxelles I (Uccle + Berkendael), 

Bruxelles II (Woluwé), Bruxelles III (Ixelles), Bruxelles IV (Laeken).  

3 Le Luxembourg compte deux Ecoles européennes Luxembourg I (Kirchberg) et Luxembourg II (Mamer). 
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On connaît bien les écueils que présente la lecture en [langue étrangère] pour les apprenants : il s’agit très 

souvent d’une lecture linéaire, plus lente qu’en L1, enrayée tant par le manque de vocabulaire et par des 

connaissances grammaticales limitées, que par l’application de stratégies de lecture inadéquates ou 

restreintes, ce qui a comme conséquence que le décodage l’emporte, parasite la compréhension et 

empêche l’interprétation. (Béguelin-Argimón, 2016, p. 2) 

Nous avons, effectivement, expérimenté une lecture empêchée par les carences lexicales et par 

l’incapacité à saisir le système de la langue ainsi que par le manque de flexibilité au sens de 

Berg (1967) (cité dans Philippe, 1978, p. 54) : 

En général, le terme de « flexibilité » réfère à l’activité dans laquelle est engagé un lecteur quand il utilise 

différents modèles de pensée en relation avec ses besoins de lecture et sélectionne alors les techniques les 

meilleurs pour atteindre son dessein. Ce terme implique aussi que le lecteur peut mener son activité de 

lecture avec la compréhension la meilleure pour le temps utilisé.  

 Comment ne pas s’échouer sur ces écueils ?  Comment les dépasser et progresser dans la 

lecture ? Une lecture parasitée est comme un cinéma aux images floues. En effet, lire c’est 

mettre en branle notre cinématographe intérieur, c’est produire des images mentales, c’est 

projeter la bobine du texte littéraire dans notre esprit. L’image est le pivot de notre réflexion. 

Pour sauter les obstacles de la lecture des textes littéraires, nous n’avons pas choisi de gloser 

les textes mais d’offrir aux apprenants la possibilité de les dessiner. « Proposer des démarches 

de lecture à l’élève ne restreint pas sa liberté créatrice, mais, au contraire, la rend possible, en 

lui délivrant un champ d’action à l’intérieur duquel il se sentira davantage en sécurité 

(Terwagne, Lafontaine et Vahulle, 1999, cité dans Falaradeau, 2003, p. 676) ». Or, le dessin est 

aussi création. Le dessin complètera un dispositif didactique par rapport à l’approche des 

œuvres littéraires. Le dessin est ancré dans l’humanité « Une longue série d’exemples 

historiques montre que les jeunes enfants dessinent depuis que les adultes eux-mêmes ont 

découvert ce mode d’expression et, comme eux, n’ont jamais cessé de dessiner » (Baldy, Ecalle, 

Fayol, Magnan, Noyer-martin et Thevenot, 2018, p. 15). Le dessin est aussi un langage, selon 

Picard (2013, p. 83) un des trois niveaux du dessin est « le niveau syntaxique [qui] correspond 

au « comment » du dessin, ou au dessin en tant que processus grapho-moteur. » Le dessin est 

jeu. Le dessin est plaisir, « les enfants se plaisent à dessiner » (Freeman, 2005, p. 6). Le dessin 

pose question et permet une certaine réflexivité. Faire dessiner un texte littéraire est une manière 

d’estomper le schisme entre une lecture « désintéressée », « oisive » et une lecture contrainte 

aimantée par les exigences de l’institution, par les exigences d’un exercice académique tel que 

l’épreuve d’un examen. Le dessin est une manière de figurer sa lecture, de re-présenter sa 
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lecture, de la présentifier sur le papier. En quoi le dessin permet-il d’accéder au sens d’un texte 

littéraire en classe de FLE ?  

Nous choisirons deux extraits de l’œuvre au programme cette année en 6ème langue II 

(Le Parti pris des choses) ainsi que deux extraits des deux œuvres au Baccalauréat européen 

2021 (L’Écume des jours et Enfances d’ici et d’ailleurs) pour les 7ème langue III. Les deux 

extraits seront comparables en termes de difficultés lexicales, syntaxiques et stylistiques. Ils 

s’ancrent dans la même thématique et du fait qu’ils soient extraits de la même œuvre du moins 

pour le Parti pris des choses et l’Écume des jours, nous rajouterions que les deux textes ont la 

même poétique et le même univers imaginaire.  Pour répondre à notre postulat selon lequel le 

dessin serait un facilitateur de l’accès au sens du texte littéraire, nous proposerons un 

questionnaire classique sur un fragment de texte, puis, à partir d’un autre extrait, nous 

donnerons la consigne de dessiner la lecture du texte et cette représentation sera suivie de la 

démarche classique d’une activité classique de réception écrite ; nous prendrons soin de poser 

des questions similaires à celles contenues dans le questionnaire classique. Pour la classe de 

7ème langue III, étant donné qu’elle a étudié deux œuvres, nous varierons l’ordre des procédés. 

Il s’agira de comparer si les activités de réception écrite précédées par le dessin présentent de 

meilleurs résultats que celles sans activité de représentation graphique. Ainsi, il s’agit d’évaluer, 

via ce dispositif comparatiste, si le dessin est un mode d’appréhension du texte littéraire efficace 

aussi bien au niveau d’une simple compréhension que de l’herméneutique. En outre au sein 

même de chaque dispositif qui propose de dessiner sa lecture, nous avons une question qui 

indique la relation étroite entre l’appropriation de la lecture via le dessin et la compréhension 

du texte littéraire elle-même, nous nommerons cette question « question-témoin ». C’est une 

question qui, tel le système de vases communicants, reflète la qualité du dessin en amont, le 

degré de « fidélité » au texte littéraire. A contrario, un apprenant qui n’aurait pas réalisé un 

dessin qui correspond à la littératie du texte littéraire et qui n’aurait pas canalisé son « regard » 

sur certains détails, sur certaines données sémantiques du texte, répondrait de manière floue à 

la « question-témoin ».    

Dans un premier temps, nous mettrons en place le cadre théorique. Nous articulerons 

les notions de lecture et de dessin. En quoi les images mentales et les modèles internes du lecteur 

qui passeraient par le filtre du dessin, de la représentation graphique de ce dernier conduisent-

elles à une posture d’un lecteur sujet de sa lecture ? Dans quelle mesure la représentation 

figurative de la lecture permet-elle une maïeutique ludique du texte littéraire ? En quoi conduit-
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elle à penser le sens du texte à travers le sens du dessin qui est une expérience réflexive et une 

exploration esthétique et sémantique des codes du texte littéraire ?  Dans un second temps, nous 

expliquerons les particularités de notre terrain et notre dispositif d’expérimentation sur les deux 

classes qui ont lu des extraits de textes littéraires différents. Nous avons pour but de demander 

aux apprenants de dessiner un fragment au seuil d’une démarche didactique de réception écrite 

« classique » de l’ordre du questionnaire et, sur un autre extrait comparable de la même œuvre, 

ne demander aux apprenants que de répondre à la réception écrite. Les questions sont très 

proches dans les deux dispositifs. L’enjeu est de mettre en relief la valeur ajoutée de l’usage du 

dessin pour accéder au sens d’un texte littéraire. Pour faciliter la comparaison des résultats, le 

choix des paires de textes s’inscrit dans un souci d’homogénéisation au niveau lexical, 

sémantique, syntaxique et thématique. Le genre et le type de texte, appartenant à la même 

œuvre, sont aussi appariés. Cette cohérence entre les deux extraits qui constituent la paire 

permet à l’apprenant de convoquer ses connaissances métatextuelles. Enfin, nous analyserons 

la démarche de comparaison entre les dispositifs, les résultats, le degré de performance et 

précision des réponses apportées à l’aune de la variable du dessin liminaire ainsi qu’un bref 

questionnaire sur une opinion rétroactive des apprenants quant à l’expérience de représenter sa 

lecture par  le dessin, ces derniers sont invités à donner un avis métacognitif sur l’articulation 

du dessin et de la lecture. 
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PARTIE I : Le dessin, un dispositif réflexif pour fixer la lecture  

Lire est-ce seulement s’informer ? Quelle est la place du lecteur dans l’acte de lire ? 

Quel est l’espace laissé au lecteur dans l’acte de lire un texte littéraire ? Si le lecteur en langue 

étrangère cartographiait sa propre lecture du texte littéraire serait-elle une terra incognita, un 

territoire rempli de représentation de monstres merveilleux ou celle d’écueils ou encore de 

récifs inhospitaliers et hostiles, un espace où il ne fait pas bon s’aventurer au risque de sombrer 

dans la désillusion et l’aporie linguistique ? Qu’avez-vous vu à la lecture de ce texte liminaire 

quant à la carte ? Quelle image mentale est apparue à la manière d’un cinématographe dans 

votre esprit ? Une carte du monde sépia ? Une carte au trésor de pirate ? Avez-vous pensé à 

l’île d’Utopie de Thomas Moore ? Avait-elle une rose des vents ?  Si l’on vous tend un crayon, 

quels monstres merveilleux avez-vous vu figuré et lesquels représenteriez-vous sur cette carte ? 

Un kraken ? Des sirènes ? Des serpents de mer ? Nous pourrions la figurer, la dessiner, la 

colorier. Il semble plus aisé de représenter graphiquement sa représentation mentale que d’en 

parler et surtout si l’on n’a pas les mots pour le faire comme c’est parfois le cas pour un 

apprenant de langue étrangère. Il convient de préciser à ce stade de notre réflexion que tous les 

textes littéraires ne sont pas représentables par le geste graphique du crayon, « le dessin ne 

permet pas de tout dire, il se heurte à l’abstrait, à l’irreprésentable […] là où l’image ʺse taitʺ, 

l’écriture induit la possibilité de dire ce qu’on ne peut pas représenter, elle nomme » (Zali, cité 

dans Mesmin, 2005, p. 59). La représentation esthétique et visuelle d’un texte par l’apprenant 

isole vraiment la compétence « lire » même si le dessin contient en creux une littéralité. Notre 

propos n’a pas vocation à être une vérité absolue et universelle mais nous pourrions avancer 

que dessiner sa lecture a un aspect plaisant et ludique. Même si la démarche semblerait 

enfantine, elle pourrait être source de plaisir et peut-être de motivation pour les apprenants.  

Le dessin augmenterait la motivation chez les élèves : les auteurs […] (Britton & Wandersee, 1997 ; 

Dempsey & Betz, 2001 ; McConnell, 1993 ; Moore & Caldwell, 1993) et d’autres (Ernst, 1997) 

s’accordent à dire que l’utilisation du dessin dans le contexte de la classe a pour effet d’augmenter la 

motivation des élèves d’une manière générale, et leur implication dans les tâches scolaires qui leur sont 

proposées. Cette observation est importante quand on considère les liens qui existent entre motivation et 

réussite scolaire (voir e.g., Lieury & Fenouillet, 2013). (Picard, 2016, p. 3) 

Le « lecteur-dessinateur » met à profit ses capacités de créativité et d’inventivité. Il est sujet.  

« Le dessin est invention, engendrement. L’enfant y fait acte de créateur. L’enfant, en dessinant, 

crée et organise un monde. » (Garcia-Fons, 2002, p. 44). A la différence du dessin d’enfant, la 

lecture est une voie d’accès à l’imaginaire d’un auteur qui prend forme dans les représentations 

mentales du lecteur, ces dernières s’incarnent dans son imagier personnel qui pourrait être 
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croqué ou peint sur le papier. En quoi le dessin permet-il d’accéder au sens d’un texte littéraire ?  

L’apprenant qui dessine un extrait de sa lecture met en lumière sa lecture du texte littéraire. 

« L’activité de dessin […] requiert qu’une représentation mentale du phénomène soit élaborée au 

préalable puis transcrite sous la forme d’un dessin qui articule et explicite les relations entre 

différentes unités de connaissance (verbales et non-verbales) ». (Picard, 2016, p. 1) Son dessin qui 

a pour dessein de représenter ses schèmes mentaux peut s’incarner dans un palimpseste au fil 

des relectures et du diagnostic de l’enseignant. La représentation graphique d’un texte littéraire 

peut avoir une fonction maïeutique. « Ainsi, le dessin vient à la place d’une absence et instaure 

une « présence » (Picard, 2016, p. 44). Le dessin peut embrasser les contours de la 

compréhension et de l’interprétation des textes de même qu’un scénario hypothétique monté à 

partir d’une abduction. Le dessin permet un travail réflexif car il conduit à une lecture itérative, 

pour ajuster le trait, pour faire émerger une littératie qui corresponde à la littératie de la narration 

ou de la description contenue dans le texte littéraire, l’apprenant doit effectuer un va-et-vient 

cognitif entre son dessin et le texte littéraire. Il convient de préciser à ce stade de notre réflexion 

que tous les textes littéraires ne sont pas représentables par le geste graphique du crayon, 

« Travailler la littérature en FLE, pas systématiquement mais occasionnellement du moins, 

permet en outre de confronter l’apprenant à la dimension de l’inattendu, du doute, de la remise 

en question de certitude » (Defays, 2014, p. 281), et de rencontrer sa subjectivité de sujet-

lecteur. L’apprenant sera un nexus entre le texte littéraire et l’image médiale, fruit de sa 

créativité. Ce croisement entre la lecture et le texte littéraire est une manière de créer du sens 

pour l’apprenant-lecteur. La lecture se fait multimodale, elle prend une épaisseur figurative. 

Dessiner ne serait-ce pas une manière de s’approprier sa lecture ?   

 

1.  La lecture et l’émergence d’images mentales  

 

1.1. Le sujet-lecteur au travers de ses images mentales 

La lecture est une fabrique à images mentales. Le lecteur expérimente la lecture via le filtre 

de sa singularité et de sa subjectivité. Le lecteur se fait une représentation de ce qu’il lit. Le 

texte littéraire a une certaine puissance de monstration. La psychologie cognitive a son mot à 

dire dans le domaine.  

Vigotsky (1992) a affirmé la nature visuelle de la pensée en disant que le mot n’est mas un symbole direct 

d’un concept, mais bien une image, une courte esquisse mentale de ce concept, une courte histoire, en 

fait, de ce concept. Plusieurs chercheurs, dont Danesi (1993) et Hobbs (2002), croient que le processus 

de pensée est enraciné dans les images visuelles. (Lebrun, 2015, p. 3).  
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Les images mentales du lecteur lui sont propres, elles dépendent de sa culture mais aussi 

de la bibliothèque intérieure qu’il convoque. Plus on a lu, plus le cinématographe interne se met 

facilement en branle. Le lecteur est un « sujet culturel doté de capacités de schèmes de 

perception » (Dupuy, 2005, p. 54) qui  lui permettent de mobiliser des représentations mentales, 

« des mondes intérieurs de représentations.».  (Belting, 2004, p. 104). Entendons par 

« schème », « un groupement  de connaissances qui représentent un concept particulier » 

(Cornaire et Germain, 1999, p. 25).  

L’esprit du lecteur est un palimpseste à plus d’un titre. Le lecteur au contact du texte de 

fiction crée, dans son esprit, un ersatz de réalité qui conforte l’étymologie de « fiction », fingere 

« faire semblant ».  « La lecture demande, aussi, une forte dose d’imagination de la part du 

lecteur, comme requis indispensable, pour mieux connaître le contenu qu’il lit. Il […] connaîtra 

des pays lointains ou voyagera aux mondes fantastiques » (Jiménez Murillo, 2015, p. 172). Les 

images provoquées par la lecture d’un texte littéraire ne restent pas lettres mortes, elles font 

l’objet de souvenirs et peuvent être réactivées à la lecture d’un texte nouveau sous la forme de 

réminiscences. 

En quoi la littérature génère-t-elle un univers visuel ? Certes l’auteur a des intentions 

mais ces dernières rencontrent ou se heurtent à celles du lecteur, « la lecture implique la 

confrontation avec une grande quantité d’informations qui sont dans la pensée du lecteur » 

(Jiménez Murillo, 2015, p. 172). L’acte de lire est le fruit de plusieurs opérations, « la 

perception visuelle qui mène au repérage d’indices, puis la sélection d’un ensemble des 

connaissances pour, enfin, choisir des éléments inscrits à l’intérieur de cet ensemble » (Jiménez 

Murillo, 2015, p. 172). « L’acte de lecture dépend moins de ce qu’il y a dans le texte que ce 

qu’il y a dans la tête du lecteur » (Jiménez Murillo, 2015, p. 173).   

Ronald Langacker (Langacker, 1987) pense qu’un concept fondamental qui caractérise le fonctionnement 

mental est celui de la comparaison. Pour cet auteur, nous effectuons des comparaisons continuellement, 

dans tous les domaines de la vie cognitive et à différents niveaux d’abstraction et de complexité. Lorsque 

nous sommes confrontés à un élément inconnu, nous tentons intuitivement de détecter des similitudes ou 

des différences par rapport à d’autres éléments qui nous semblent similaires et que nous connaissons. Ces 

opérations se basent donc sur des capacités de sélection, d’abstraction et d’interprétation d’expériences 

nouvelles en référence aux précédentes. (Bertrand et Carion, 2007, p. 53)   
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Le souvenir d’une image pourrait être facilitateur pour comprendre un texte. Dans le cas 

de l’image mentale induite par le texte et la réminiscence d’une image provoquée par une autre 

image iconique, le lecteur est « générateur » d’images.   

Nous avons vu le lien entre image mentale et lecture mais qu’est-ce qui lie l’image médiale 

(transmise par le biais d’un médium-support) (Belting, 2004, p. 30) et le texte ? En quoi le 

lecteur est-il récepteur d’images ?  

 

1.2. Du lecteur-générateur d’images au lecteur-récepteur d’images 

L’image est un nexus entre le texte à lire, l’intellect du lecteur et le visible, entre la 

narration, la verbalisation, la réflexion, la capacité de visualisation interne du lecteur et la 

représentation cristallisée par un support-médial. Les possibles sémantiques d’une image et son 

interprétation peuvent être multiples comme ceux du texte littéraire qui n’est ni arrêté ni clos. 

Mettre en lien texte littéraire et image c’est ouvrir un espace de compréhension et 

d’interprétation guidées ou à reconstituer. Prenons le cas de la dynamique image-texte dans un 

album pour enfant qui exploite cette articulation voire cette imbrication. L’image peut être 

d’une part, illustrative. Les images sont subordonnées au texte. Elles illustrent les étapes de la 

narration. Les images sont redondantes. L’association texte-image n’est pas toujours univoque 

et spontanée et place, parfois, le lecteur-spectateur-  

récepteur dans une posture de reconstitution de sens ou dans l’appréhension d’un 

décalage ou d’une contradiction entre le sens du texte et celui de l’image. Il est dans une posture 

de recoupement.  

Ainsi, dès lors qu’un texte se trouve confronté à une image, on s’aperçoit que de la stricte subordination 

de l’illustration au texte, à la capacité de renversement que s’autorise parfois l’image, l’éventail des 

possibles est très large et s’organise autour de trois « pôles » : redondance (les contenus sémantiques se 

trouvent – totalement ou partiellement- superposés), complémentarité (texte et image participent 

conjointement à l’élaboration du sens), dissociation (sens du texte et de l’image divergent). (Van der 

Linden, 2008, p. 53)  

Il y a un paramètre à considérer dans la relation sémantique entre le texte et l’image c’est 

leur ordre d’apparition. Ce dernier est pertinent dans la perspective d’une démarche 

pédagogique de l’image en tant que levier pour entrer dans le texte littéraire.  La priorité de 

lecture conforte une stratégie sémantique.  Une fois, le texte et l’image placés en concomitance, 
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« le lecteur effectue alors un rapide va-et-vient entre le texte et l’image, et les fonctions 

respectives interagissent. » (Van der Linden, 2008, p. 55). 

1.3. Image et texte : à la croisée des littératies 

 

Mais mettre en regard le texte de fiction et l’image, c’est croiser des littératies. Ce terme 

d’origine anglo-saxonne recouvre une notion qui est « une notion multidimensionnelle dont les 

contours restent flous » (Hébert et Lépine, 2013, p. 25) aussi, circonscrirons-nous la notion afin 

qu’elle serve notre réflexion. Elle constitue un concept à analyser dans notre démarche 

pédagogique. « Plusieurs définitions présentent la littératie comme un ensemble d’attitudes, de 

connaissances, d’habiletés et de compétences en lien avec l’appropriation de la culture écrite. » 

(Hébert et Lépine, 2013, p. 25).  

La littératie contient en creux la production écrite mais nous focaliserons notre recherche 

sur la réception de l’écrit et ses problématiques afférentes et dont l’image créée par l’apprenant 

est un levier pour saisir, appréhender et s’approprier le texte littéraire. Marguerite Perdriault 

fait le lien entre « le monde de l’écrit, fait de signes [qui] suppose, en outre, une construction 

de l’espace, depuis les retables, les polyptiques, le livre médiéval entouré de ses gloses, 

jusqu’aux arborescences complexes de l’informatique » (Perdriault, 2014, p. 12). Ne pourrions-

nous pas considérer la correspondance entre le monde de l’image et le texte à l’aune de la notion 

de littératie pour justifier le recours à l’image pour entrer et faire perdurer sa compréhension 

dans le texte littéraire ? « Selon Gunthert (2015), l’image, qui était auparavant un art et un 

médium, a aujourd’hui atteint le statut de langage. » (Richard et Lacelle, 2020, p. 307). La 

littératie est aussi visuelle.  

En 2001, la International Visual Literacy Association (IVLA), qui réunit tous les chercheurs ayant de près 

ou de loin un rapport avec l’image, a mené une étude sur la définition de la LITV4 et a abouti à la formation 

suivante : « groupe de compétences acquises en vue de l’interprétation et de la production de messages 

visuels. (Dagenais, 2012, p. 3). 

La littératie visuelle peut conforter la littératie textuelle. Elles se croisent et se 

répondent. D’ailleurs, un de nos premiers contacts avec la littératie, enfant, s’est fait par le biais 

de l’image alors même que nous étions hermétiques au code écrit. Au-delà de la réception 

 

4 Littérature visuelle.  
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d’images, la production d’images par l’apprenant ne pourrait-elle pas être un biais pour 

appréhender et saisir les portées sémiotiques, sémantiques et symboliques d’un texte ? Le 

lecteur passerait du statut de récepteur d’image en tant que medium et nexus à un producteur 

d’images certes mentales, nous l’avons vu précédemment, à un producteur d’images médiales. 

« Cette pluralité dans la communication n’est pas nouvelle car avant le développement de 

l’écrit, les êtres humains utilisaient le dessin, la peinture et les icônes pour transmettre des 

informations sur leur vécu quotidien, leurs pratiques sociales, et leurs rites religieux. » 

(Dagenais, 2012, p. 3).   

En quoi serait-il pertinent de se servir des capacités artistiques et créatives ainsi que des 

ressources des apprenants pour appréhender le texte littéraire en classe de FLE ? La notion de 

littératie nous conduit à nous intéresser et à sonder la notion de multimodalité. 

Selon [Kress (1997, 2003, 2010) et Jewitt (2009)], la multimodalité repose sur le constat empirique qu’en 

communication contemporaine, l’on utilise de plus en plus fréquemment plus d’un mode pour concrétiser 

une idée. Kress et Van Leeuwen (2001) abondent dans le même sens et affirment que la multimodalité 

représente l’usage de plus d’un mode sémiotique afin de concevoir un objet ou un événement sémiotique. 

(Lemieux et Beaudoin, 2015, p. 4).  

L’apprenant est donc au confluent de l’écrit et de l’image, il est à la fois, récepteur d’un 

texte qui est monomodal, il ne comprend qu’un seul mode, soit le mode textuel, mais ce texte, 

il va le circonscrire dans un mode visuel. Le lecteur-récepteur-générateur d’une image au 

premier degré, celui de l’appropriation mentale du texte, va s’emparer d’un autre mode 

sémiotique, il va communiquer le texte monomodal via un autre mode sémiotique (la création 

d’image). La notion de littératie embrasse divers modes d’expression. Dans cette perspective, 

le ministère de l’Education de l’Ontario (MEO) (2004) donne la définition d’une littératie 

comme étant « la capacité d’utiliser le langage et les images de formes riches et variées, pour 

lire, écrire, écouter, parler, voir, représenter et penser de façon critique (p. 5). Cette définition 

s’inspire des travaux effectués par Hobbs et Frost (2003), Kress (2010) et Livingstone (2004), 

pour ne nommer que ceux-ci. » (Lemieux et Beaudoin, 2015 p. 5). 
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2. Le dessin, un espace d’une réception active de la lecture 

 

2.1. La parenté des langues, une variable de l’aisance dans l’activité de compréhension 

écrite  

   La langue maternelle de l’apprenant conditionnerait les difficultés sémasiologiques en 

lecture en langue étrangère. L’accès au sens dans un texte dans une langue cible éloignée 

de sa langue maternelle est plus poussif. La langue maternelle des apprenants est une 

variable à prendre en compte pour apprécier leurs difficultés dans l’accès au sens d’un texte. 

Nous ne pouvons évacuer la variable de la langue maternelle et son degré de parenté avec 

la langue cible dans la construction du sens. « La didactique romane préfère l’opposition 

entre langues apparentées et langues non apparentées génétiquement. » (Robert, 2004, p. 

499). Le postulat semble qu’il est moins coûteux en termes d’efforts de lire dans une langue 

qui permet à l’apprenant-lecteur de bénéficier de « transparence et d’intercompréhension. » 

(Robert, 2004, p. 503). A partir de ce postulat, l’apprenant-lecteur met en relation des termes 

lexicaux qui sont proches dans sa langue maternelle et dans la langue cible. L’écho lexical 

entre les deux langues sont nécessaires mais insuffisantes car parfois, cet appariement des 

formes lexicales conduit à des interprétations déviantes. En effet, Dabène (1993, p. 21) fait 

référence à « la constitution de sortes de ʺhalos interprétatifsʺ où le sens se construit de 

proche en proche, chaque terme identifié permettant au lecteur de sélectionner une zone de 

plausibilité ». L’apprenant doit œuvrer à l’identification d’un contexte, le contexte 

conditionne le sens d’un mot. « L’effet de halo interprétatif conduit le sujet à la mise en 

place de tout un réseau isotopique amorcé par un élément jugé proche et progressivement 

développé » (Dabène,1993, p. 23). Dans la perspective d’une mise en place d’un accès au 

sens d’un texte, l’apprenant doit saisir le noyau isotopique du texte. L’identification du 

contexte est un des piliers de l’accès au sens. Selon Malheiros, Degache et Masperi (1994, 

p. 343) 

 

Les sujets qui comprennent le mieux recherchent la redondance des preuves et essaient de multiplier les 

interactions [entre des champs sémantiques qui peuvent apporter des indices pour l’élucidation du sens 

d’un mot opaque au-delà de l’effet de proximité immédiate]. Simultanément, le sujet peut tester ses 

hypothèses au niveau de sa construction sémantique afin d’en évaluer la recevabilité.  
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2.2. L’appropriation de la lecture par le dessin 

Nous ne nous situons donc plus au niveau d’analyse d’un lecteur-récepteur simple objet 

de sa lecture mais d’un « lecteur-faiseur », un lecteur-sujet dans son rapport à la lecture. Ce qui 

nous conduit à nous intéresser sur la notion d’appropriation de la lecture.  

Il est nécessaire […] dès l’entrée en lecture, d’initier les élèves aux spécificités de la lecture littéraire 

pour, ce faisant, on l’espère, leur faire goûter ce plaisir particulier qui consiste à être le partenaire actif 

d’un jeu avec un texte qui a du jeu (des béances à combler, des pièces qui glissent l’une sur l’autre et 

peuvent s’imbriquer en une multitude de configurations à la manière d’un mécano), jeu dont il convient 

à tout moment d’inventer les règles. (Tauveron, 1999, p. 12).  

Ce jeu que constitue la lecture selon Catherine Tauveron (1999, p. 12) pourrait être 

représenté et mis en relief sur le papier par le « lecteur-faiseur ». Ce jeu pourrait prendre des 

contours grâce au fait de réaliser une image fixe par l’apprenant.   

  Comment s’approprier un texte littéraire et en rendre compte de manière multimodale, 

en l’occurrence via sa représentation visuelle ? La compréhension du texte littéraire est 

démontrée par la monstration. L’interprétation s’exprime dans le dessin, « comme le résultat 

d’une activité intérieure d’appropriation » (Godard, 2015, p. 81). Le dessin, la création d’une 

image par un apprenant qui est nourrie, par ailleurs, d’un arrière-plan, d’un déjà-là visuel et 

culturel, devient un espace de subjectivation et d’objectivation (prise de distance) d’une 

expérience propre et personnelle de lecteur.  

  « Une dimension réflexive est nécessaire à certaines opérations liées à la création » 

(Ouellet, 2016, p. 3). La littératie visuelle s’empare de la littératie pour mettre à jour la 

compréhension du texte littéraire par l’apprenant.  

Au sein même de cette monstration de la compréhension du texte littéraire, il faut 

resserrer notre pensée sur la question de la monstration liée aux différents processus qui 

conduisent aux habiletés mises en œuvre : qu’est-ce que l’élève doit montrer selon les 

microprocessus de la lecture ?  Les processus de la lecture vont conditionner sa représentation. 

Le diagnostic de la capacité des apprenants à lire et la mise en image individuelle et subjective 

se doit de s’aligner sur la segmentation, l’identification, le « ciblage » des différents processus 

de lecture. La « commande » d’une représentation visuelle par l’enseignant doit être renseignée 

et éclairée par les processus de lecture. Nous sommes conscients, par ailleurs, que ces processus 

interagissent ensemble et ne sont pas indépendants, isolés les uns des autres mais selon, sur quel 

plan procédural, le lecteur se place, sa représentation esthétique, visuelle du texte va varier, à 
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la manière de l’image d’un zoom et d’un dézoom. « Pour ce qui concerne la lecture, on sait que 

les poids respectifs [de l’activité mentale] accordés à l’organisation générale ou aux détails du 

texte peuvent varier notablement, selon les objectifs de lecture. » (Gaonac’h, 1993, p. 43). 

Dans la complexe tâche de lire, l’apprenant met en œuvre des processus. Hélène Cuin 

(2015) reprend la classification d’Irwin (1986) des cinq grandes catégories de processus 

cognitifs en lecture : les microprocessus, les processus d’intégration, les macroprocessus, les 

processus d’élaboration ainsi que les processus métacognitifs. Hélène Cuin (2015, p. 7) fait le 

lien entre les catégories de processus cognitifs avec les habiletés afférentes (Giasson, 2007). 

L’agencement de ces processus pourrait être figuré par la métaphore d’une focale optique qui 

zoome et dézoome sur le texte littéraire.  Les microprocessus se situent au niveau de la phrase 

(reconnaissance des mots, lecture par groupe de mots et microselection, identification saillante 

contenue dans la phrase), les processus d’intégration font référence aux relations entre les 

propositions ou les phrases, au niveau de compréhension  des indices explicites qui mettent en 

relief le lien entre les mots et les phrases (compréhension et utilisation des mots de substitution 

et des référents, des connecteurs) et de permettre l’inférence entre les mots et entre les phrases. 

Les macroprocessus correspondent à la compréhension globale du texte, la compréhension de 

la cohérence entre les phrases. Cette catégorie de processus réunit l’identification des idées 

principales du texte, l’élaboration de résumés et de rappels, et enfin l’utilisation de la structure 

du texte. Les processus d’élaboration correspondent aux inférences (verbalisation d’abduction 

etc.). Enfin, les processus métacognitifs sont les processus qui servent à organiser la 

compréhension et permettent au lecteur de s’adapter au texte et à la situation proposée (gestion 

et ajustement de la démarche).  

Le dessin, la représentation visuelle de sa lecture rentrerait dans la problématique de 

l’utilisation de stratégies en tant que « techniques que les élèves utilisent pour améliorer leur 

maîtrise de l’apprentissage d’une compétence (Minskoff, 2005) » (dans Cuin, 2015, p. 8). Le 

dessin, le tracé d’une image fixe et figurative serait une façon de saisir, circonscrire une habileté 

afin d’atteindre un but, en l’occurrence la compréhension, la construction de sens d’un texte 

littéraire. Au niveau de la didactique du texte littéraire, « les stratégies sont donc délibérées, 

dirigées dans le but de contrôler et de modifier les efforts entrepris par [l’élève], pour construire 

le sens d’un texte [/multitexte] (Afflerbach et al., 2008, p. 368) » (Cuin, 2015, p. 8). La 

rencontre entre le texte et l’image imaginée, créée, matérialisée, jetée sur le papier permet à 

l’apprenant de valider ou d’invalider sa compréhension du texte, l’enseignant aura plus de 
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facilité à diagnostiquer et à corriger les erreurs de compréhension et d’interprétation et 

l’apprenant à les entendre. « Dessiner c’est exprimer graphiquement certaines propriétés de sa 

représentation mentale. » (Picard et Baldy, 2012, p. 48). 

 Il semble que les processus de lecture de haut-niveau (utilisation du contexte, référence 

à une structure textuelle typique etc…) ne soient pas les plus sollicités en langue étrangère. Les 

insuffisances linguistiques ont pour effet de « court-circuiter » la mise en branle des processus 

de haut-niveau. « Ces effets sont observés y compris pour de bons lecteurs en langue maternelle, 

ce qui explique l’atténuation, en langue étrangère, des différences entre bons et mauvais lecteurs 

(Clarke, 1979). » (Ganoac’h, 1993, p.45). La mise en œuvre des processus de bas niveau comme 

l’utilisation des redondances orthographiques, accès lexical, traitements syntaxiques, maintien 

en mémoire conduit le lecteur dans la langue étrangère à déployer un coût cognitif plus élevé. 

Le dessin conforte la rétention mnémonique du texte littéraire, ce qui peut délester l’apprenant 

d’un poids cognitif, de la « surcharge cognitive ». Le dessin aurait trait dans la dynamique de 

la compréhension écrite « au maintien en mémoire et à l’incrémentation cohérente du modèle 

mental » (Ganoac’h et Fayol, 2003, p. 8). D’autre part, la représentation graphique libère 

l’apprenant-lecteur des courts-circuits car l’enjeu est d’atteindre un processus cognitif de haut 

niveau, c’est de cela au juste dont il est question : accéder au contenu global du texte littéraire, 

or, « le dessin est efficace pour l’acquisition de connaissances de haut niveau. » (Picard, 2016, 

p. 4).  

 

2.3.Un apprenant-enquêteur  

  Pour prolonger l’étymologie d’historia en tant que « recherche, enquête », l’apprenant 

fait alors parler les indices contenus dans le texte littéraire pour réaliser une résolution d’enquête 

qui se solde par la représentation d’une image fixe, explicitation visuelle de sa compréhension 

paramétrée au préalable par le « ciblage » du/des processus de lecture à diagnostiquer.  

Quel sont les processus cognitifs qui s’articuleraient dans la production d’un dessin par 

l’apprenant à la lecture d’un texte ?  

Selon Van Meter et Garner (2005 ; voir aussi Van Meter, Aleksic, Schwartz & Garner, 2006), l’efficacité 

du dessin produit par l’apprenant sur les apprentissages tient au fait qu’au travers du dessin l’élève 

construit un modèle mental (ou modèle interne) non-verbal du phénomène étudié. L’élève utiliserait le 

modèle mental construit comme support à son dessin. Plus précisément, selon ces auteurs, trois processus 

cognitifs permettent la construction du modèle mental : 1. Un processus de sélection des informations 
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verbales clés à partir du texte ; 2. Un processus d’organisation des éléments sélectionnés pour construire 

une représentation mentale du texte sous forme verbale ; 3. Un processus de transfert et d’intégration des 

informations verbales sous la forme d’un modèle mental non-verbal (imagé). Ainsi, le modèle interne 

construit par l’élève est efficace car il ne retient pas la forme verbatim (mot pour mot) du texte, mais 

extrait et organise spatialement les éléments clés sous une forme imagée. (Picard, 2016, p. 6) 

Le modèle d’images mentales rebat les cartes des schèmes verbaux sous une forme visuelle 

(non verbale) et les organise les uns avec les autres afin de rendre compte du contenu du texte.    

L’apprenant se place alors dans une posture de démiurge, il n’inféode pas, 

complètement, son imaginaire à des images, à des éléments visuels produits par un autre.  

Si nos images intérieures ne sont pas toujours de nature individuelle et qu’elles peuvent avoir parfois une 

origine collective, nous les intériorisons pourtant de telle sorte que nous les tenons pour nos propres 

créations. Les images collectives conduisent donc à penser que nous ne percevons pas seulement le monde 

à titre individuel, mais que nous le faisons d’une manière collective qui assujettit notre regard à une 

perception historique donnée. (Belting, 2004, p. 32) 

Le souvenir d’image peut engendrer des images. Notre propos se doit donc d’être nuancé 

car « Solliciter le déjà-là du lecteur, à savoir les pratiques culturelles multimodales 

extrascolaires (séries, internet, utilisation des réseaux sociaux), permettrait d’impliquer 

davantage le lecteur en tant que sujet » (Cuin, 2015, p. 7). 

La lecture se fait multimodale. Entendons par « multimodale » le résultat d’une 

collaboration de différents canaux et de supports sémiotiques qui concourent, qui tendent à faire 

sens.  

Pour Bearne et Wolstencroft (2007, dans Lebrun, Lacelle et Boutin, 2012, p. 3), l’idée d’interaction 

s’avère fondamentale : « la multimodalité articule dans un tout cohérent, le croisement original et 

complexe du mot, de l’image, du geste/du mouvement et de la sonorité qui inclut la parole, par le 

truchement d’outils médiatiques de tout acabit. (Cuin, 2015, p. 5) 

Le sujet-lecteur ne se change pas uniquement en sujet-créateur. Ce dernier est double, il 

est à la fois sujet-lecteur et sujet-créateur. La notion de multimodalité nous semble primordiale 

pour rendre compte des différentes dimensions du sujet-lecteur. La création d’images est un 

levier pour rendre compte d’un passage du mode discursif (autrement dit la lecture d’un texte) 

à un mode interprétatif incarné par la création d’une image. La multimodalité, dans ce cas, pose 

la question de la communication médiatique. En effet, la création d’images, à partir de la lecture 

d’un texte littéraire, est un moyen de communication, l’image ainsi créée par le lecteur se 

change en media, c’est un nexus entre « ce que j’ai lu », « ce que j’ai compris et interprété » et 
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« ce je que souhaite communiquer et la manière dont je souhaite le communiquer », autrement 

dit quel est le parti pris interprétatif, esthétique et sémiotique du lecteur-créateur, quelle est la 

manière dont ce dernier « re-présente » de manière visuelle sa lecture ?  La lecture multimodale 

« imageante » convoque une sorte de réflexivité sur la lecture du texte littéraire. Cette dernière 

se donne à voir, à travers une représentation subjective.  

D’abord parce que le dessin figuratif est assimilable à un langage. Faire un dessin figuratif, c’est 

exprimer le monde avec des signifiants graphiques. […] Comme les mots nous permettent 

d’exprimer nos idées par des phrases, les signifiants graphiques nous permettent d’exprimer nos 

modèles internes par des dessins. On peut parler de la construction d’un dessin comme l’on parle 

de la construction d’une phrase. (Picard et Baldy, 2012, p. 49).   

2.4. La fonction palimpseste du dessin 

Cette figuration (et configuration) visuelle et esthétique de la lecture est le résultat des 

possibles fictionnels du texte littéraire qui rencontrent la créativité et la subjectivité du lecteur 

qui couche sur le papier son cinématographe intérieur. Cette pratique créative permet de 

circoncire sa lecture, de pratiquer un acte de sélection, de matérialiser, de concrétiser les images 

internes et de les rectifier si besoin. En effet, dessiner est un acte réflexif qui permet le 

palimpseste puisque le lecteur, engagé dans cette activité imageante, peut rectifier sa 

compréhension et son interprétation en gommant, en repassant, en rajoutant, résultat de 

relectures, de va-et-vient entre sa lecture et sa création personnelle d’image. Dessiner augmente 

l’attention que le lecteur consacre au texte littéraire, cette attention se porte sur l’ensemble des 

relations causales mais aussi sur certaines informations. Cette accroissement de l’attention qui 

s’inscrit dans l’objectif de réalisation du dessin  améliorerait la performance en compréhension.  

 « Re-présenter » et « représenter sa lecture » tressent une dialectique entre une captation 

d’images mentales propres et subjectives et une démarche réflexive et distanciée et ce, à partir 

du texte littéraire. Il y a une « idée de variabilité des expériences littératiées, en  lien à des 

valeurs différentes et différentes façons de concevoir le monde et le conceptualiser, notamment 

sous forme scripturo-graphique» (Molinié et Moore, 2012, p. 2). N’est-ce pas une manière de 

rendre les « lecteurs […] actifs et en contrôle de leur propre compréhension en lecture » 

(Lemieux et Beaudoin, 2015, p. 4) ?   Le « faire » ancre la lecture dans le réel, et nous pouvons 

supposer qu’elle reste présente dans l’esprit du lecteur car représentée, « l’artefact » au sens 

étymologique du terme peut permettre d’apprivoiser la diégèse et « saisit » à la manière d’un 

instantané l’univers d’une œuvre, la diégesis est repliée sur la mimesis.  L’artefact  figuratif 
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autrement dit la représentation visuelle voire esthétique (dessin ou peinture) créé par un 

apprenant s’empare donc d’une littéralité et s’inscrit dans la temporalité du texte littéraire.  

 

3. Le sens du dessin, une mise en exergue du sens du texte littéraire   

3.1. Le dessin comme dispositif d’une maïeutique du texte littéraire 

L’utilisation de l’image dans la transmission et en tant que vérification de la 

compréhension du texte littéraire s’engouffre dans l’espace connotatif du texte littéraire. 

L’image peut aider à l’interprétation d’un texte littéraire car on dépose sur le papier notre 

orientation figurative car l’image mentale est objectivée. La relation entre le texte et l’image 

peut être sous-tendue par une analogie esthétique, un principe de facilitateur sémantique et un 

cadrage historique, sociologique et culturel. Cependant, il y a une différence de sémiologies 

entre les deux langages, le langage verbal et le langage plastique et esthétique : « si image et 

texte racontaient de la même manière, le détour n’aurait pas d’intérêt. Quelle que soit l’approche 

pédagogique retenue, il conviendra donc d’être vigilant : le texte et l’image ne s’appréhendent 

pas de la même façon ; on ne « lit » pas l’image comme on lirait un texte » (Claude, 2008, p. 

78).  Il convient d’éveiller les apprenants à la différence entre les deux arts et entre les deux 

démarches réceptives. Entre l’écho et l’écart. Les textes littéraires ont un défaut de complétude, 

ce sont des problèmes à plusieurs niveaux, d’une part, il réclame le travail d’inférence du 

lecteur, selon Catherine Tauveron (1999, p. 11), ce n’est pas juste l’apanage des textes 

littéraires, tous les types de textes dirigent une lecture inférentielle. Entendons par inférence, 

une idée qui n’est pas explicitement exprimée dans un texte mais qui est de l’ordre d’une 

suggestion faite par l’auteur, inférer c’est appréhender « la voix auctorale ». Les textes 

littéraires, par ailleurs, réclament la coopération cognitive active du lecteur parce que « le texte 

n’est pas lisible si le lecteur ne lui donne pas sa forme ultime, par exemple en imaginant 

consciemment ou inconsciemment, une multitude de détails qui ne lui sont pas fournis » 

(Tauveron, 1999, p. 11). Il convient de faire le distinguo entre le fait d’imagination qui s’est 

glissée dans les béances du textes littéraires ainsi mis en image par l’apprenant ou le vice de 

forme au niveau de la représentation visuelle du texte littéraire. La mise en image du texte par 

« l’apprenant-créateur » permet de valider ou d’invalider la lecture du texte littéraire. Le blanc 

du papier peut être rempli par un blanc « colmaté », au préalable, par les images mentales du 

lecteur. Du blanc sémantique du texte littéraire au blanc du support médial. Le lecteur se fait 

démiurge au second degré. Le dessin, la représentation visuelle fait advenir le monde écrit.   
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Mais c’est un leurre de penser que l’imagination du lecteur est toute-puissante, on ne 

peut évacuer un déjà-là dans le texte à reconstituer. Nous pencherons pour la dialectique entre 

le déjà-là du texte et la lecture en tant que potentialité d’images « premier degré » doxiques et 

d’inférences. La représentation visuelle du texte, dépend, là encore de l’ « horizon d’attente » -

pour rester dans le domaine narratologique- de l’enseignant. Que cible-t-il dans la réception du 

texte par l’apprenant ?  

En effet, certes, le lecteur produit des images qui en appellent d’autres qu’il a déjà 

générées par d’autres lectures mais il est aussi en mesure de s’inscrire dans une dynamique 

d’anticipation « en se fiant à un stéréotype situationnel ou narratif » (Godard, 2015, p. 21). Le 

lecteur est capable d’imaginer ce qui va suivre, il peut se forger une vision panoramique du 

texte. L’imagination du lecteur a cette capacité de projection qui va bien au-delà de ce qui est 

lu, il s’interroge sur la suite du texte. D’ailleurs, l’histoire, historia en grec signifie « recherche, 

enquête » (Rey, 1992, p. 1723).  

Il n'y a donc pas de « sens préétabli », mais seulement un dispositif interprétatif singulier dont on préfèrera 

dire qu'il est abductif, à la suite d'H. Parret (1999). En effet dans le cas de l'abduction, il n’y a pas un 

système à décoder, seulement un réseau de chemins permettant des homologies, des transcodages, des 

traductions ». L'abduction reste sensible à « l’individuation qualitative du phénomène observé », dans la 

mesure où, respectueuse de « ce trou noir de toute épistémologie et de toute théorie de la science : 

l'élaboration de l'hypothèse », elle ne vise à élaborer ni loi, ni procédures généralisatrices de construction 

du sens. C'est cependant autour de ce trou noir que se constituent les compétences du lecteur. (Beltrami 

et Quet, 2002, p. 59). 

Dans un texte, tout n’est pas exprimé et verbalisé, le lecteur est conduit à rendre explicite 

l’implicite, le lecteur infère. Le dessin permet la maïeutique de l’herméneutique. La 

représentation figurative exprime via ses codes propres, ses signes visuels et graphiques les 

inférences du texte. Le dessin dans le but de rendre compte d’un texte littéraire est l’image qui 

explicite le sens « en filigrane » ou « en pointillé » d’un texte littéraire. En quoi le dessin 

pourrait-il être une manière de saisir l’organisation temporelle des événements et de poser sur 

le papier, comme un acte réflexif et distancié, une certaine anticipation des événements ? Le 

dessin serait une réponse à l’histoire, au sens étymologique du terme historia « enquête ».  
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3.2. Entre lecture, création et spectature 

La lecture est donc à la croisée des trois temporalités : le passé du texte qui constitue les 

prémisses de l’abduction, les « antécédents » imaginaires du lecteur qui vont conditionner les 

images que le lecteur génère dans son esprit au moment de la lecture, son cinématographe 

intérieur qui déroule sa bobine au fil de la narration, il présentifie un monde de fiction, le futur 

qui correspond à une dynamique d’anticipation, à une fuite en avant imaginaire dans la 

narration.  En quoi l’image fixe peut-elle être un support à la narration et à ses temporalités qui 

lui sont propres ? En quoi tresse-t-elle la narration et la monstration ? « L’appréhension 

synthétique qu’induit l’image fixe ne doit pas masquer ses possibilités narratives. Il faut parfois 

consacrer du temps à bien regarder une image, et y découvrir, agencées dans l’espace du 

tableau, des actions successives » (Claude, 2008, p. 71). L’image en tant que medium permet 

de faire saisir un récit, le déroulé de la narration. « [La puissance narrative de l’image] transpose 

donc le temps en espace : la successivité des actions se traduit en contiguïté spatiale (de scènes 

différentes représentant les différentes actions qui composent le récit) » (Claude, 2008, p. 

71).  Mais elle peut également cristalliser et extraire aussi un épisode de la narration qui, par 

les choix esthétiques et de composition de l’image renvoie à d’autres éléments de l’historia, au 

sens étymologique d’enquête.  Le lecteur-créateur-spectateur (pensons à la dimension réflexive 

du lecteur) est alors placé en position de récepteur et d’enquêteur face à l’image qu’il a 

représentée. Le lecteur-créateur-spectateur est donc en mesure de retracer le fil de la narration 

et d’apparier la compositio et le parti pris sémiotique de son image avec le texte littéraire ou 

d’en invalider l’appariement. Entre lecture, création et spectature.  

Dessiner, créer, représenter sous forme d’images pourrait être une source de libération 

pour un apprenant allophone, l’acte de faire en image le sort d’une lecture qui lui a été imposée 

dans un cadre institutionalisé, en l’occurrence l’école. Quel est l’espace de liberté de 

l’apprenant par rapport à la lecture dans des conditions de « captivité lectorale » ? La lecture 

pourrait se changer dans un tel contexte en fenêtre obstruée de barreaux. Outre qu’on l’oblige 

à lire dans une langue étrangère, il va devoir en parler dans la langue cible. Les difficultés 

s’accroissent. L’apprenant-lecteur est confronté au sens du texte en langue étrangère qui se 

révèle réticent et volatil. Outre qu’il se heurte à une difficulté qu’il n’a pas choisie, il va devoir 

en parler avec des mots qu’il n’a pas, qui lui font défaut d’où l’intérêt de substituer la palette 

lexicale par une palette de couleurs le temps du moins d’un coup de sonde de la part de 

l’enseignant. Le dessin, la peinture et le croquis qui se saisissent des problématiques du texte 

littéraire a des fonctions maïeutiques. En effet, la compréhension est une activité. « Elle est 
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donc processus dynamique qui vise à intégrer les informations au fur et à mesure qu’elles sont 

perçues. » (Fayol et Gaonac’h, 2003, p. 6), le geste graphique est une manière à la fois de rendre 

compte par la voie cinétique de ce « processus dynamique » et de le fixer de manière figurative. 

 De plus, l’image créée, inventée, le dessin pourrait être une source de plaisir pour 

l’apprenant, et le faire considérer comme un jeu.  

L’ensemble [des] études – et ceci est fondamental- le rôle essentiel et formateur du plaisir, défini comme 

participation ou comme jeu. De plus, parmi les approches narratologiques, Raphaël Baroni rappelle la 

« nature indissociable de l’affect et de la cognition » et souligne que la dimension émotionnelle de 

l’activité interprétative est l’une des composantes de la sémiotisation d’un texte. (Bemporad, 2014, p. 71) 

Il semble que le présupposé de l’appropriation du texte littéraire par le geste graphique 

et l’intention d’une figuration réside dans une certaine compétence en dessin. L’apprenant doit, 

effectivement, tendre à ajuster ses traits sur le papier en fonction des images mentales que sa 

lecture littéraire engendre. Nous sommes conscients que l’image dessinée n’est pas une simple 

apposition de tampon sur un support, comme si la représentation interne de l’apprenant s’étalait 

de manière spontanée et immédiate sur la feuille. Le dessin qui se forme est le fruit d’un 

déroulement d’une exécution. Or, à la question du problème de « savoir-dessiner », nous dirions 

que l’enjeu pour l’apprenant est de savoir signifier et représenter, il en est capable puisqu’à 

partir de 8 ou 9 ans, l’apprenant a atteint le stade du réalisme visuel, le dessin se rapproche de 

ce qu’il voit de l’objet, figurer l’objet c’est « trouver dans le schème graphique une certaine 

analogie avec ce qu’il perçoit de l’objet » (Widlöcher, 2002, p. 19). Le réalisme visuel est le 

stade du dessin en perspective qui s’inscrit dans un système d’ensemble (les éléments se 

positionnent dans un système solidaire), dans la maîtrise de la composante topologique (la 

relation spatiale des éléments les uns par rapport aux autres dans l’espace du dessin).  

De plus, nous ajouterons la citation suivante pour répondre au problème du « savoir-dessiner » :  

Cohn (2012, p. 188) affirme que « les humains possèdent une capacité innée à représenter graphiquement 

des concepts. Le dessin est essentiel à la cognition humaine, au même titre que d’autres fonctions centrales 

comme les systèmes linguistiques manuels et verbaux. Il est une autre manière de convier des concepts 

et son étude est enchâssée dans la compréhension de la communication humaine, de la cognition humaine, 

et de la nature humaine. » (Picard, 2013, p. 85) 

La notion de schème (définie supra), donc, est une notion commune à l’activité de 

lecture et le dessin.  Dans l’une, elle est abstraite, dans l’autre, elle est concrétisée sur le papier.  
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Pour comprendre un texte le lecteur sélectionne des schèmes qui vont lui permettre de donner une 

signification au texte à partir de l’information contenue dans celui-ci. Il s’ensuit que l’on a compris un 

texte lorsqu’on possède une configuration de schèmes, ou encore lorsqu’on a élaboré une série 

d’hypothèses qui rendent compte de façon cohérente de la signification du texte. (Cornaire et Germain, 

1999, p. 26) 

Le schème graphique conforte le schème qui prend place dans l’esprit du lecteur. Un 

appariement se met en place. Le dessin peut être une manière de fixer les schèmes du lecteur.  

Le dessin est une activité réflexive de la lecture du texte littéraire. Il rend compte, par 

sa capacité à créer de manière spontanée pour le spectateur une vision globale ; un compreneur 

dit faible, « échoue à relier et à intégrer [s]es représentations partielles dans un modèle de 

situation unitaire » (Gaonac’h, 2003, p. 168). De plus, on pourrait penser que la compétence en 

dessin serait un obstacle dans la tâche de représenter le texte littéraire, or, elle peut passer au 

second plan car dès huit ans, le sujet maîtrise le réalisme visuel qui est un stade où le dessin 

tend à ressembler à celui de l’adulte et à être figuratif ou tout au moins à signifier quelque chose 

et ce « quelque chose » est identifiable. Dessiner le texte littéraire pourrait être une façon de 

proposer « la lecture comme jeu », pour reprendre le titre de l’ouvrage de Michel Picard (1986). 

 

3.3. Le dessin : la lecture en jeu  

René Baldy (2005) parle du dessin comme d’ « un plaisir moteur » (Baldy, 2005, p. 36). 

La notion du plaisir peut être une manière de s’engager cognitivement dans la lecture d’un texte 

en langue étrangère. Or, le dessin est source de plaisir pour l’enfant. Avant même qu’il sache 

verbaliser le monde qu’il l’entoure, l’enfant « éprouve, naturellement, avec plaisir, le besoin 

d’inscrire des premières traces non figuratives » (Garcia-Fons, 2002, p. 44). Il peut paraître 

décalé de mettre en relation la lecture de textes littéraires et le dessin ainsi que d’étayer le 

premier par le second. L’un est un processus intellectuel, rationnel et une activité socialement 

valorisée, certaines personnes lisent en vue d’être reconnu socialement, engranger un « capital » 

et l’autre est associé à l’enfance et à un état primitif, un acte quasi-pulsionnel et appartenant au 

domaine de la spontanéité. Certains verraient dans la pratique du dessin une régression. 

« Dessiner est devenu dépromotionnant, voire dévalorisant (une activité de petit) : l’adulte, mis 

à part celui qui en aura fait un métier, serait celui qui ne dessine pas. Bien évidemment, cette 

coupure d’avec l’image, cet arrêt du dessin ne sont jamais absolus » (Garcia-Fons, 2002, p. 44). 

Mais le dessin pourrait être une source de plaisir qui réduirait l’écart entre les types de lecture 
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(Bemporad, 2014, p.76) entre une lecture ordinaire (privée) et une lecture obligée 

(institutionnelle). En effet, « nous devons sentir le plaisir que nous avions eu, en d’autres temps, 

à diriger le crayon, le pinceau ou simplement le doigt, pour réaliser des taches de couleur, des 

contours, puis de véritables œuvres d’art » (Wallon, 2012, p. 18).  Le but de l’enseignant n’est-

ce pas d’estomper le cloisonnement entre lecture obligée et lecture privée ? La lecture se fait 

jeu et « je », le lecteur trouve dans le dessin, une ressource pour interpréter, aplanir le sens, dans 

les deux acceptions du terme, « rendre plan » et « supprimer ou atténuer les obstacles » du texte 

littéraire et ce, par la voie de sa capacité à exprimer sa subjectivité et par sa créativité traduite 

par l’entremise de l’exercice de sa volition graphique.  Par le biais du dessin, le lecteur occupe 

pleinement sa posture de lecteur. Pour prolonger notre réflexion étymologique et conforter 

l’idée de mise en place et d’une concrétisation physique d’un dessein évidemment moteur mais 

aussi figuratif et signifiant lorsqu’il s’agit de remplir et d’agencer l’espace d’une feuille, 

« dessiner » signifie « tracer les contours de » et « durant tout le XVIème siècle, il a aussi le 

sens figuré, repris à l’italien, de « former le projet de », uniquement conservé dans dessein » 

(Rey, 1992, p. 1055). Fomenter le projet de dessiner c’est prolonger et figurer sa représentation 

mentale, en l’occurrence celle engendrée par le texte littéraire. « Le modèle interne intègre, 

comme les deux faces d’une pièce de monnaie, la représentation de l’objet et l’intention de le 

dessiner » (Baldy, Ecalle, Fayol, Magnan, Noyer-Martin et Thévenot, 2018, p. 18). L’enjeu 

pour le lecteur-dessinateur est de représenter un dessin conforme à son image mentale, son 

image visuelle, reflet de la lecture du texte littéraire. La représentation graphique serait abstraite 

de l’image mentale suscitée par la lecture. 

 Mais le dessin peut aussi être le fruit d’une conception du dessin assimilé à un langage. 

L’enfant ne dessine que des motifs qu’il est capable de nommer. Il y a donc une connivence 

originelle entre la verbalisation et le dessin.  

Quand il réalise un dessin familier, l’enfant n’a probablement pas une image visuelle en tête comme le 

pensait Luquet mais plutôt une liste verbale des éléments à laquelle est associée une liste de signifiants 

graphiques. Lors de l’exécution il énumère les éléments de cette double liste en disposant convenablement 

les signifiants graphiques dans l’espace de la feuille. Par exemple, l’enfant qui dessine un bonhomme 

parcourt la liste (tête, yeux, nez, bouche, ventre, membres) en associant à chaque élément le signifiant 

graphique correspondant (un rond, deux petits ronds etc …) en les combinant convenablement sur la 

feuille.(Baldy, Ecalle, Fayol, Magnan, Noyer-Martin et Thévenot, 2018, p. 18). 

Le dessin contient en creux une certaine littératie. Le lecteur-apprenant dessine dans le 

dessein de rendre compte du texte littéraire et ce, dans le but sous-jacent de le comprendre, de 
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l’interpréter et d’acquérir les moyens pour attribuer du sens au texte. Naturellement, lorsqu’un 

enfant dessine un soleil, « [il] admet que cette forme rayonnante signifie soleil, comme il admet 

que le mot « soleil » renvoie au soleil réel » (Picard et Baldy, 2012, p. 49). Rendre compte de 

la littératie du texte littéraire par le dessin n’aurait rien d’une pratique ni saugrenue ni forcée 

puisque le dessin peut être appréhendé comme « un texte déchiffrable » (Garcia-Fons, 2002, p. 

47).  On pourrait également parler d’une littératie du dessin, Paul Alérini (2015, p. 9) parle de 

« l’écriture particulière d’un message » au sujet du dessin d’enfant. L’acte de dessiner permet 

de rendre compte du texte littéraire par des signifiants graphiques qui reflètent les images 

internes provoqués par la lecture, types d’images que nous avons évoquées précédemment. 

« On peut parler de la construction d’un dessin comme la construction d’une phrase » (Garcia-

Fons, 2002, p. 47). De plus, quoi de plus adapté pour mettre en lumière un trope que le dessin ?  

Le dessin est ludique et en ce sens, il entre dans la perspective d’une lecture en tant que 

jeu qui est une voie d’accès à un engagement cognitif. Comme le jeu, lire devrait être gratuit, à 

l’instar des dessins que nous faisions étant enfant. Ces interventions graphiques et 

expérientielles permettraient de faire de l’apprenant un sujet actif, engagé et participatif face à 

la lecture du texte littéraire et ainsi de réduire le schisme entre les types de lecture. Être un 

levier pour rencontrer le texte avec plaisir et authenticité. En ce sens, le texte devient un texte 

du lecteur. « La notion de texte du lecteur [...] apparaît sous une forme ou sous une autre dans 

toutes les approches littéraires qui accordent une place déterminante à l’activité des lecteurs et 

à la reconfiguration des œuvres » (Mazauric, 2008). Or, le dessin est un outil de figuration et 

de configuration mais dans la perspective, du jeu du texte du lecteur, il reconfigure le texte 

littéraire. Du texte du lecteur au dessin du lecteur.  

Soulignons, par ailleurs, que le concept même de texte du lecteur conduit à opérer un déplacement de 

perspective et d’objectif d’apprentissage en rupture avec un certain nombre de pratique courante. Il s’agit 

moins de faire acquérir aux élèves des savoirs sur les textes que de développer la construction d’une 

identité en dialogue de lecteur en amenant les lecteurs à produire leur propre texte de lecture, on favorisera 

moins l’épanchement subjectif et la lecture sans recul ni réflexion que l’engagement dans une dynamique 

d’apprentissage et de créativité. (Mazauric, 2008) 

Or, dessiner épouse la notion de texte du lecteur dans le sens où via une certaine 

créativité, le lecteur donne du sens à sa lecture en la figurant. Nous sommes conscients que la 

notion de texte du lecteur est bien plus vaste que l’acception citée ci-dessus.  

En outre, le dessin pour représenter le texte littéraire s’inscrit dans la notion de jeu car 

il obéit aux règles du texte. La volition graphique, esthétique et visuelle n’est pas toute-
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puissante, le lecteur-dessinateur vit une sorte de tension entre sa liberté démiurgique de lecteur-

dessinateur et les contraintes que le texte impose au risque de sombrer dans les écueils d’une 

interprétation erronée et de contre-sens. Un dialogue se joue entre le « je » du lecteur, les enjeux 

du texte littéraire et son jeu en tant qu’espace interprétatif. Le dessin du lecteur-apprenant se 

situe au confluent de ce jeu d’enjeux littéraires, sémiotiques et esthétiques et du jeu du « je ». 

C’est une pratique qui crée la dialectique entre une lecture subjective et une lecture réflexive et 

distanciée dans l’activité de lecture littéraire. 

3.4. Dessiner, une réflexion métacognitive sur sa lecture 

Le fait de dessiner sa compréhension du texte littéraire pourrait permettre à l’apprenant 

de mener une réflexion métacognitive. En effet, dessiner mobilise l’attention du sujet qui est 

absorbée dans la tâche afin d’en venir à bout. Le fait de représenter par le dessin le texte littéraire 

induit une focalisation de l’attention chez le sujet. La dynamique du dessin est aimantée et 

impulsée par le processus de réalisation du dessin lui-même, la rencontre entre le parangon 

mental et le dessein de remplir l’espace par une dynamique graphique. L’enjeu est de 

représenter : « Toute l’attention de l’enfant qui dessine est concentrée sur le jeu des signifiants 

graphiques dans l’espace de la feuille. […] Les formes qu’il dessine, leurs dimensions puis les 

rapports de celles-ci entretiennent les unes avec les autres et chacune avec l’espace graphique, 

voilà ce qui intéresse l’enfant. » (Baldy, 2018, p. 39). L’apprenant se rendrait compte du 

bénéfice de l’activité car elle permet de fixer l’attention, la concentration et la motivation car 

le sujet est absorbé dans une tâche physique et cognitive.  Le lien entre attention et performance 

peut être fait par l’apprenant. En outre, le dessin pourrait être une activité qui matérialise la 

métacompréhension. La métacompréhension est définie par trois dimensions métacognitives : 

l’évaluation, la planification et la régulation. L’évaluation est une identification de la tâche, des 

capacités à mettre en place pour en venir à bout et la détermination de ses propres capacités 

(est-ce qu’on comprend ce qu’on lit ? quels sont les obstacles ? …), la planification fait 

référence à la sélection des biais, des compétences pour arriver aux objectifs fixés (comment 

lire une histoire de façon à en rappeler le sens général, par exemple ?). La régulation est de 

l’ordre du contrôle et de la modification de l’activité en cours, selon les changements de la tâche 

et des écueils rencontrées (que faire quand on ne comprend pas ? ) (Paris & Jacobs (1984) et 

Jacobs & Paris (1987), cité dans Eme et Rouet, 2001, p. 310), « cette modalité [de régulation] 

advient lorsque l’obstacle est identifié, que l’accès à des ressources ou des stratégies adéquates 

est possible et qu’existent des opportunités d’interaction à propos de la tâche, de ses objectifs 

et des choix stratégiques. Les acteurs sont alors amenés à s’interroger sur leur manière de 
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comprendre la tâche et de conduire leur action vers son but. La conduite devient alors proactive : 

les obstacles y sont perçus comme des éventualités souvent prévisibles et la régulation de 

l’action se fonde sur une anticipation stratégique qui sera ajustée en continu selon l’évaluation 

de ses effets. » (Grangeat, 2010, p. 236).  

Dans notre cadre théorique, nous nous sommes employés à mettre en regard et à tresser 

les notions qui confortent la compréhension à la lecture d’un texte littéraire pour un apprenant 

allophone ainsi que l’intérêt du recours au dessin pour faciliter cette même compréhension ainsi 

que le dessin comme source de plaisir. Notre recherche se fonde sur la croisée des littératies. 

Dans notre deuxième partie, nous présenterons notre terrain et notre dispositif 

d’expérimentation et en quoi le dessin est une voie de traverse pour passer au travers des 

difficultés des apprenants et accéder au sens d’un texte littéraire. Certes, le recours au dessin 

nous semble être un outil mais il est aussi une source de plaisir, il rend la lecture ludique pour 

les apprenants. Il mobilise leur ressource attentionnelle comme nous avons pu le constater in 

situ.   
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PARTIE II :  Le terrain, deux classes de l’École européenne 

d’Alicante et le dispositif d’expérimentation, une comparaison 

d’activités de réception du texte littéraire, la variable du dessin 

liminaire 

 

1. La transmission du texte littéraire sur le terrain  

1.1. Les raisons de l’enseignement du texte littéraire en classe de FLE 

Etudier des textes littéraires en classe de FLE est, sur mon terrain de recherche, l’École 

européennes d’Alicante5, institutionnalisé puisque les apprenants doivent produire un écrit lors 

du Baccalauréat en langue étrangère qui est subsumé par la mention « compréhension 

littéraire ». Par ailleurs, il convient de préciser que les textes à étudier ne sont pas au choix de 

l’enseignant mais ils sont imposés par un programme qui change tous les deux ans. En effet, le 

programme de lecture littéraire du Baccalauréat européen de langue étrangère se joue sur deux 

ans, une œuvre par an, un genre littéraire par an, autrement dit, les élèves de français langue 

étrangère se doivent d’étudier une œuvre littéraire en 6ème et une œuvre littéraire en 7ème. La 

classe de 6ème et 7ème correspondent aux deux dernières années du secondaire. Les élèves ont 

entre 16 et 18 ans. Au terme de ces deux ans, lors de l’épreuve de Baccalauréat écrite, 

l’apprenant est face à deux sujets de réflexion (essai, analyse, ou critique de l’œuvre), qui 

portent respectivement sur chacune des deux œuvres littéraires au programme, il a le choix de 

traiter une des deux œuvres au programme. L’exercice de compréhension littéraire requiert 

d’être traité en environ 600 mots6 en 6ème langue II et en environ 300 mots7 en 7ème langue III.   

A la fin du troisième cycle l’élève doit être capable de manifester une connaissance et une compréhension 

approfondies de l’aire culturelle couverte par la langue cible, société, thèmes d’actualité, littérature, 

création artistique en général ; manifester sa connaissance de textes littéraires et non-littéraires d’époques 

 

5 Les Ecoles européennes et les Ecoles européennes agréées sont des établissements scolaires établis dans les Etats 

membres de l’Union européenne.  Ce sont des établissements d’enseignement officiel créés conjointement par 

l’Union européenne et les gouvernements des Etats membres. Elles jouissent d’un statut public dans chacun de ces 

Etats. Les Ecoles européennes sont destinées en priorité aux enfants des personnels des Institutions européennes. 

Les Ecoles offrent une éducation multilingue et pluriculturelle à des enfants des cycles maternel, primaire et 

secondaire. Au terme d’un curriculum spécifique, elles délivrent le diplôme du Baccalauréat européen 

6 Unité de développement pédagogique des Ecoles européennes (2016). Programme pour toutes les Langues II 

(Cycle secondaire) Cours de base (Réf. : 2015-01-D-33-fr-5). Repéré à https://www.eursc.eu/Syllabuses/2015-01-

D-33-fr-5.pdf (eursc.eu). 

7 Unité de développement pédagogique des Ecoles européennes (2011). Programme pour toutes les Langues III 

(Cycle secondaire) (Réf. : 2010-D-49-fr-6). Repéré à https://www.eursc.eu/Syllabuses/2010-D-49-fr-6.pdf. 

https://www.eursc.eu/Syllabuses/2015-01-D-33-fr-5.pdf
https://www.eursc.eu/Syllabuses/2015-01-D-33-fr-5.pdf
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différentes, les situer dans leurs contextes historique et culturel, et les mettre en perspective, dans la 

mesure du possible (voir : Programme pour toutes les L II, Objectifs d’apprentissage, 6. Cycle 3). 

 Deux œuvres sont imposées, une en 6e et une Deux œuvres sont imposées, une en 6e et une en 7e. Pour 

permettre l’évaluation de leur compréhension des œuvres et de leur réaction personnelle, les élèves 

devront rédiger un essai, une analyse ou une critique de l’œuvre. Ils pourront choisir de commenter l’une 

ou l’autre des deux œuvres8.  

 

La compréhension d’un texte littéraire se réfère à l’objectif général de compétence de lecture: l’élève doit 

étudier des œuvres de divers genres, aussi bien littéraires que non littéraires. Il doit lire entièrement deux 

œuvres littéraires en version intégrale (voir : Programme pour toutes les L III, Annexe : commentaires). 

Deux œuvres sont imposées, une en 6e et une en 7e. Pour permettre l’évaluation de leur compréhension 

des œuvres et de leur réaction personnelle, les élèves devront rédiger un essai, une analyse ou une critique 

de l’œuvre. Ils pourront choisir de commenter l’une ou l’autre des deux œuvres9. 

Les apprenants allophones ont déjà été confrontés à la lecture des textes littéraires en 

français langue étrangère au cours de leur scolarité. En effet, les enseignants ont pour coutume 

de faire lire des textes littéraires adaptés FLE pour les élèves de langue III et de la littérature 

jeunesse ou des romans d’auteurs contemporains pour les apprenants de langue II dans les 

années antérieures. Ces lectures font l’objet d’une lecture en autonomie sans une mise en 

perspective herméneutique particulière, ni une étude approfondie sur le long terme. Un 

questionnaire est afférent à ce mode de lecture. Cette lecture littéraire en classe de langue 

étrangère, il faut bien l’avouer, se rapprocher du « pôle : celui de considérer le texte littéraire 

comme un simple moyen d’améliorer les compétences linguistiques des apprenants » 

(Béguelin-Argimón, 2016, p. 3). Nonobstant, cette pratique n’est pas dénuée d’intérêt puisque 

Plus les élèves ont une lecture efficace, plus ils pratiquent régulièrement la lecture, plus 

leur lexique s’enrichit et s’organise, ce qui, en retour, améliore la compréhension. Cette 

influence réciproque entraîne une augmentation des différences interindividuelles : ceux qui 

lisent le plus augmentent leur lexique et traitent mieux les textes nouveaux, ce qui favorise leur 

développement lexical. Par contraste, ceux qui lisent peu, enrichissent moins leur lexique, ce 

qui nuit à la compréhension et au développement lexical. (Baldy, Ecalle, Fayol, Magnan, 

Noyer-Martin et Thevenot, 2018, p.121).  

 

8 Unité de développement pédagogique des Ecoles européennes (2016). Programme pour toutes les Langues II 

(Cycle secondaire) Cours de base (Réf. : 2015-01-D-33-fr-5). Repéré à https://www.eursc.eu/Syllabuses/2015-01-

D-33-fr-5.pdf (eursc.eu). 

9 Unité de développement pédagogique des Ecoles européennes (2011). Programme pour toutes les Langues III 

(Cycle secondaire) (Réf. : 2010-D-49-fr-6). Repéré à https://www.eursc.eu/Syllabuses/2010-D-49-fr-6.pdf. 

https://www.eursc.eu/Syllabuses/2015-01-D-33-fr-5.pdf
https://www.eursc.eu/Syllabuses/2015-01-D-33-fr-5.pdf
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Ces lectures qui rythment l’année répondent aux objectifs d’apprentissage pour le 

deuxième cycle (4ème – 5ème) : « manifester sa connaissance et sa compréhension de l’aire 

culturelle couverte par la langue cible, société, thèmes d’actualité, littérature et son contexte ». 

  Les objectifs d’apprentissage, étalonnés selon le CECR, des syllabi des Écoles 

européennes prescrivent que l’apprenant de français langue II en troisième cycle (6ème et 7ème) 

aura atteint un niveau C1 et l’apprenant de français langue III en troisième cycle aura atteint un 

niveau B1+.  Nous ne pouvons traiter de transmission de textes littéraires de manière abstraite, 

sans citer les textes au programme de français langue seconde et de français troisième langue 

lus dans mes classes. En 2019-2020, l’Écume des jours de Boris Vian était au programme de 

6ème langue III, cette même classe qui est à présent en 7ème a au programme cette année Enfance 

d’ici et d’ailleurs (un recueil de nouvelles autobiographiques de Ernaux, Jacques, Le Clezio et 

Lopes). Avec la classe de 6e langue II, nous étudions cette année Le Parti pris des choses de 

Francis Ponge. L’enseignement de l’œuvre se fait sur toute l’année. Une séance par semaine 

est consacrée à la transmission du texte littéraire. La classe 7ème langue III a quatre périodes de 

français par semaine et la classe de 6ème langue II a trois périodes par semaine. Une période 

dure quarante-cinq minutes. 

1.2.  Le public, des adolescents allophones, l’épreuve écrite du Baccalauréat européen pour 

objectif 

Les élèves de notre terrain sont donc de grands adolescents, ils ont entre 16 et 17 ans. 

Le public de nos deux classes est hétéroglotte. Ils proviennent de sections linguistiques 

différentes. La classe de 6ème langue II compte 9 élèves, 4 élèves viennent de la section 

anglophone, deux élèves de la section espagnole, un élève de la section germanophone et un 

élève SWALS (student without a language section) dont la langue maternelle est l’italien mais 

qui est en section francophone. La 7ème langue III compte 7 élèves de la section anglophone et 

2 élèves de la section espagnole.  Tous nos élèves maîtrisent la langue véhiculaire, l’espagnol, 

langue génétiquement apparentée au français. A l’École européenne d’Alicante, il n’y a que 

quatre sections linguistiques : la section espagnole, la section anglophone, la section 

francophone et la section germanophone.  

1.3. Un besoin de faciliter la transmission du texte littéraire  

Nous pouvons constater que les textes au programme appartiennent à la littérature 

patrimoniale française car l’École européenne d’Alicante fait partie d’un réseau d’écoles « très 
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francophones ». En effet, la majorité d’entre elles10 se trouve en Belgique et au Luxembourg. 

Le statut du français dans une École européenne dans ces deux pays, où le français est l’une des 

trois langues officielles, est différent de celui qu’il a à l’École européenne d’Alicante ; il est 

loin d’être une langue étrangère et la plupart des professeurs de français langue étrangère sont 

aussi des professeurs de français langue maternelle. Le programme de littérature est donc 

élaboré en fonction des Écoles de Bruxelles et du Luxembourg car elles brassent le plus grand 

nombre d’élèves. L’épreuve du Baccalauréat est harmonisée pour toutes les Écoles 

européennes, or, il convient de noter que le niveau des apprenants allophones vivant dans un 

environnement francophone comme c’est le cas de ceux scolarisés dans les Écoles européennes 

de Belgique ou du Luxembourg pourrait être supérieur au niveau de français des apprenants de 

l’École européenne d’Alicante. Le même constat pourrait être formulé quant au niveau 

d’espagnol des élèves de l’École européenne d’Alicante. En effet, nos élèves de langue II ou de 

langue III espagnol s’expriment à l’écrit comme à l’oral, en espagnol, avec aisance et facilité.  

Nous ne pouvons donc pas partager nos difficultés de terrain avec les professeurs d’espagnol 

langue étrangère qui ont une certaine connivence tant linguistique que culturelle avec leurs 

apprenants.  

2. Protocole de recueils de données : le dessin facilitateur d’un accès au sens du texte 

littéraire ?  

2.1. Une démarche comparatiste entre deux activités de réception :  un dessin suivi du 

dispositif classique du questionnaire vs la démarche traditionnelle du questionnaire 

Afin de rendre compte de la pertinence du recours au dessin comme voie d’accès au sens 

d’un texte, nous inscrivons notre protocole de recueil de données dans une approche 

comparatiste entre le résultat d’une exploitation d’un texte par un appareil didactique 

« classique » et une activité de réception écrite équivalente à la précédente, les questions sont 

très proches, mais il est demandé avant de répondre à l’activité de réception écrite de représenter 

par le dessin l’image mentale formée par la lecture du texte. Dans un souci de cohérence, et 

 

10 Il existe actuellement treize Ecoles européennes (Alicante, Bergen, Bruxelles I à Uccle + Berkendael, Bruxelles 

II à Woluwé, Bruxelles III à Ixelles, Bruxelles IV à Laeken, Francfort, Karlsruhe, Luxembourg I au 

Kirchberg, Luxembourg II à Mamer, Mol, Munich, Varese) réparties dans six pays (Allemagne, Belgique, 

Espagne, Italie, Luxembourg et Pays-Bas). Elles accueillent environ 28000 élèves. 
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dans le but de faciliter la comparaison des résultats, chaque classe doit travailler sur une paire 

de textes qui ont des points communs en termes de difficultés lexicales, syntaxiques, de leur 

structure typique et de la voix auctoriale. Les extraits littéraires sont comparables du point de 

vue de leur longueur respective. Dans cette même perspective de rationalité et d’homogénéité 

comparatiste, nous formons des questions similaires au sein des questionnaires qui ont pour 

objectif de comparer la réception écrite des deux textes littéraires. Dans chaque questionnaire, 

une question sur la topographie de la scène écrite, sur la configuration des lieux est posée. Nous 

savons qu’un des trois niveaux d’analyse est « la composante topologique (se rapportant à la 

position spatiale des éléments les uns par rapport aux autres au sein d’un dessin). » (Picard, 

2013, p. 84). Ainsi, la phase de réalisme visuel dans le dessin, phase atteinte par les apprenants 

de notre terrain de recherche, repose sur un principe d’ensemble des éléments, il y a un dialogue 

entre les éléments du dessin, les éléments s’agencent les uns par rapport aux autres. Le dessin 

forme une configuration signifiante aimantée par un dessein, c’est-à-dire « le niveau sémantique 

qui correspond au « quoi » du dessin, ou au dessin en tant que produit fini. » (Picard, 2013, p. 

84). En effet, la pratique du dessin comme voie d’accès au texte littéraire est censée mettre en 

lumière une vision d’ensemble de la signification globale du texte. Dans cette perspective de 

vision globale et en surplomb du texte, nous proposons de choisir un titre à donner à l’ensemble 

du fragment du texte littéraire ou aux différentes parties de l’extrait parmi ceux proposés afin 

de vérifier l’identification des idées principales et l’enjeu de la réception écrite : la construction 

sémantique. Dans cette dialectique « du zoom et du dézoom » de l’activité de réception écrite, 

dans la mise en relief des microprocessus, nous proposons des questions qui pourraient servir 

de tamis au niveau des microprocessus (connaissances lexicales, syntaxiques et sémantiques). 

Nous nous sommes employés dans la création de l’activité de réception écrite à évaluer la 

capacité d’inférence des apprenants, à placer l’apprenant dans la posture d’enquêteur et ainsi 

investir l’aspect étymologie du mot « histoire », historia, « enquête ». L’apprenant doit saisir 

le caractère isotopique de l’extrait de texte littéraire d’où des questions sur les éléments 

programmatiques de la suite du texte. De plus, étant donné que les fragments de texte font partie 

d’une œuvre complète, nous exploiterons la capacité des apprenants à faire des liens 

hypertextuels. Dans chaque questionnaire, une question sur les formes et les couleurs est aussi 

présente. En effet, cette question met en cause directement la visualisation de l’image mentale 

de l’apprenant.  

Nous insisterons sur l’utilisation de crayons ou de feutres, qui conforte la notion de plaisir 
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graphique. Il nous semble primordial d’exiger un dessin abouti et non une esquisse ou un 

croquis. Pour ce faire, il convient d’offrir une période de cours afin que les apprenants 

concrétisent, sur le papier, l’image mentale de leur lecture qui subsume les inférences et une 

autre période est nécessaire pour réaliser l’activité de réception écrite.  Le recours au dessin 

correspond aux prémisses d’une amélioration de la compréhension et de l’interprétation d’un 

texte littéraire, et aux prémices d’une stratégie pour atteindre le sens d’un texte littéraire. La 

lecture est multimodale. Le dessin corrobore la multimodalité de l’activité de réception écrite. 

La lecture est signifiée par un autre mode que le mode de l’écriture.  L’enjeu est de comparer 

le degré de satisfaction des réponses aux questions des activités de réception écrite sans le 

recours au dessin et celui des questionnaires avec le dessin liminaire, négatif de l’image interne 

de l’apprenant. La littératie visuelle serait la clé de voûte d’une réception littératiée efficace. En 

effet, le dessin serait un medium, certes artistique, mais aussi littératique pour accéder au sens 

du texte littéraire. Si le dessin est un facteur de facilitation, cela doit se voir au niveau des 

réponses des apprenants.  Le fait de dessiner la lecture d’un fragment d’un texte littéraire 

pourrait conforter la notion de Berg (1967) (cité dans Philippe, 1978, p. 54), c’est-à-dire le 

recours à « différents modèles de pensée en relation avec ses besoins de lecture », Berg fait 

référence à des techniques pour « atteindre son dessein », pour « mener son activité de lecture 

avec la compréhension la meilleure ».  À l’intérieur même de chaque questionnaire du dispositif 

de réception écrite précédé par le dessin, nous inscrivons une question-indicatrice, une 

« question-témoin » qui mesurerait l’apport, l’intérêt du dessin sur la facilitation d’un accès au 

sens du texte littéraire pour l’apprenant. Cette question concentre notre intérêt afin de mettre en 

lumière la relation étroite entre le sens du dessin et le sens du texte littéraire.       

Nous avons trois œuvres littéraires au programme et deux classes. Pour la classe de 7ème 

langue III, nous l’appellerons classe A, nous ferons varier les démarches selon les œuvres, pour 

L’Écume des jours, nous commencerons par tester la lecture des apprenants par une démarche 

classique, puis à partir du second fragment, nous proposerons une activité de dessin avant le 

dispositif du questionnaire. Pour le recueil de nouvelles autobiographiques Enfances d’ici et 

d’ailleurs, nous débuterons le recueil de données par la démarche incluant la représentation 

graphique liminaire et dans un second temps, nous proposerons l’approche classique du 

questionnaire. Nous varions l’ordre des dispositifs maïeutiques afin d’isoler l’effet du 

paramètre « dessin », en effet, comme les questions sont très proches voire identiques, nous 

voulons tester si c’est le dessin qui a vraiment aidé l’apprenant à comprendre le texte littéraire, 
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si le dessin est vraiment un principe facilitateur ou si c’est l’orientation des questions déjà 

intériorisée qui aide l’apprenant (et ce, même si les textes sont différents), c’est une manière de 

lutter contre l’écueil du lecteur qui répond de manière automatique sans recul aux questions de 

réception écrite, dans quel cas, la lecture est caduque, la compréhension n’est pas vérifiable. De 

plus, sur le plan pédagogique, varier l’ordre des approches permet de casser l’aspect répétitif 

de l’expérimentation, ce qui nous semble plus plaisant pour l’apprenant. Pour la classe de 6e 

langue II (classe B), nous commencerons par la démarche de réception écrite classique, puis les 

apprenants expérimenteront le jeu du dessin liminaire. 

Il est clair qu’il a fallu sélectionner les textes pour qu’ils présentent les mêmes niveaux 

de difficultés entre eux. Nous avons choisi deux textes différents à comparer qui appartenaient 

à la même œuvre. En effet, nous ne pouvions pas exploiter le même texte par la voie du 

dispositif pédagogique classique et par la voie du dessin. Les « secrets » de lecture en auraient 

été éventés et la représentation graphique ou les réponses aux questions de lecture auraient été 

biaisées puisque l’apprenant aurait déjà pris connaissance du texte de manière didactisée, ce qui 

oriente l’analyse. Les fragments de textes choisis n’ont jamais été analysés en classe. Pour 

répondre au questionnaire, nous laissons quarante-cinq minutes à l’apprenant (soit une période 

de cours), nous laissons une période de cours pour la représentation graphique en amont et 

encore une période de cours pour réaliser le questionnaire « classique ». Nous avons pris le parti 

de choisir des textes stimulants, « résistants », des textes qui ne seraient pas « lisses », des textes 

qui posent des problèmes tant au niveau du palier « lexical », du palier de la langue que du 

palier de l’interprétation, et pour cause, les textes littéraires, au programme, sont des textes 

patrimoniaux, destinés à un public francophone. Le geste graphique ne courra pas sur la feuille 

de manière automatique et mécanique guidé par une image interne éculée.  En outre, représenter 

un texte littéraire par le dessin est le résultat d’un parti pris, ceci nous semble stimulant car 

représenter pose problème car le chemin n’est pas balisé par un principe didactique guidé, la 

maïeutique n’est pas orientée par un questionnaire, l’apprenant est donc face à des possibles 

figuratifs internes qu’il concrétise sur le papier. Il est sujet de sa lecture car démiurge. Nous 

envisageons les problématiques que peut susciter l’activité : comment rendre compte du texte 

littéraire de manière la plus précise et pertinente possible ? Peut-on produire un ou plusieurs 

dessins ? L’espace de la feuille doit-il limiter l’espace du texte littéraire ? Un dessin par 

paragraphe ? Le recours au dessin pose des questions de stratégie évidemment de représentation 

mais aussi de configuration spatiale.  
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2.2. Une démarche de réduction des difficultés sémasiologiques   

Dès le seuil de notre réflexion, nous avons fait référence aux écueils de la lecture en 

langue étrangère mis en lumière par Béguelin-Argimón (2016, p. 2) ; le manque de vocabulaire, 

une grammaire limitée, Defays (2014, p. 86) rajoute la complexité de la syntaxe. Ces trois 

facteurs rendent poussive voire compromettent la réception écrite, sont des obstacles à la 

construction du sens, afin de tester justement l’application de la stratégie de lecture qu’est le 

passage par le dessin pour parvenir au sens d’un texte littéraire, nous évacuerons ces obstacles 

qui peuvent engendrer « un déficit de construction du modèle mental global » (Ganoach’ et 

Fayol, 2003, p. 7). Dans cette perspective, nous lisons à haute voix avec les apprenants le texte 

et nous expliquons en français ou traduisons en espagnol ou dans la langue maternelle de 

l’apprenant le mot de vocabulaire inconnu et rétif qui pourrait parasiter la formation d’une 

image interne chez l’apprenant car c’est bien de cela dont il est question mettre en lumière les 

macroprocessus qui sont de l’ordre de la compréhension globale du texte, la compréhension de 

la cohérence entre les phrases ainsi que les processus d’élaboration des inférences traduits par 

la représentation graphique, la construction sémantique, en définitive. Les apprenants peuvent 

évacuer les achoppements lexicaux car le français et l’espagnol sont des langues génétiquement 

apparentées. L’intercompréhension et la transparence peuvent être des leviers pour déjouer les 

problèmes lexicaux car nos apprenants maîtrisent au moins deux langues dont l’anglais, connue 

comme étant la plus latine des langues germaniques. Nous nous garderons bien de montrer via 

le tableau interactif les réalités visuelles que recouvrent les mots de lexique non connus des 

apprenants afin de ne pas influencer leurs images mentales.  Defays (2014, p. 86) complète cette 

liste d’écueils par le style de l’auteur. « Certains styles sont plus accessibles que d’autres, 

simplement parce qu’on y rencontre moins de métaphores, de recherches d’effets aussi. On doit 

considérer le lyrisme, l’expression des sentiments tragiques, les marques d’ironie, soit tout ce 

qui fait, au-delà de la maîtrise de son écriture, le ton de la voix auctorale ». Ce facteur 

problématique est évacué car les apprenants ont été familiarisés aux styles de Vian, de Ponge 

et des nouvelles autobiographiques, durant une année scolaire. Afin de rendre le dispositif de 

réception écrite le plus efficace possible, nous lisons les questions avec les apprenants et nous 

résolvons les doutes lexicaux soit via un synonyme en français, soit via une traduction le cas 

échéant. Ainsi, nous inscrivons notre démarche dans la perspective de Godard (2015, p. 76).  

L’accompagnement pédagogique ne se concentre donc pas sur des questions lexicales ou grammaticales, 

pas plus qu’il n’attire l’attention sur des questions lexicales ou grammaticales, pas plus qu’il n’attire 

l’attention sur des points de compréhension locale, mais il vise à rendre actif l’apprenant, en sollicitant 



39 

 

son imagination, ses capacités de raisonnement, d’inférence et d’anticipation, en lui faisant expliciter ses 

hypothèses. Une telle démarche essaie de conserver à la lecture son mouvement « authentique » qu’elle 

renforce seulement et rend plus conscient pour permettre à l’apprenant de dépasser des obstacles 

linguistiques qui pourraient le décourager.  

 

2.3. La sélection des textes littéraires de nos deux classes  

2.3.1. Le parti pris des choses de Ponge : « le morceau de viande » et « l’huître » 

En 6ème langue II, nous avons choisi deux poèmes extraits du Parti pris des choses de 

Ponge : « Le morceau de viande » (cf. Annexe IV, p. 81) et « L’huître » (cf. Annexe VI, p. 101). 

« Le morceau de viande » sera sondé dans une démarche didactique « classique » et « L’huître » 

fera l’objet d’un dessin. Les deux textes sont sensiblement de même longueur. Ils sont tous 

deux descriptifs. Ils sont au présent. Ils contiennent un nombre équivalent de difficultés 

lexicales ; « hauts fourneaux », « jaillir », « des scories », « Des ruisseaux », « la rouille » 

pourraient poser problème dans « Le morceau de viande », « galet », « torchon », « ébréché », 

« halos », « s’affaissent », « frangé », « perler », « gosier » dans « L’huître » sont les mots qui 

pourraient décontenancer les apprenants car ces mots n’ont pas de rapport de similitudes dans 

les langues maternelles des apprenants ni même en espagnol. Les apprenants ne peuvent pas 

s’appuyer sur une stratégie d’intercompréhension. Le lecteur peut s’appuyer sur les 

connaissances qu’il a des poèmes en prose de Ponge, d’ailleurs l’enjeu de la dernière question 

de chaque dispositif didactique est de faire respectivement des liens entre « L’huître » et « Le 

morceau de viande » avec les autres poèmes du recueil du Parti pris des choses, le lecteur 

exploite ses stratégies de compréhension fondée sur la connaissance du texte qu’il a à lire. Le 

lecteur conditionne sa lecture en fonction des caractéristiques typiques et génériques du texte 

qu’il a intériorisé au préalable ce qui forge ses hypothèses de lecteurs et lui permet d’élaborer 

des inférences. Il convient de rappeler que les apprenants ont lu d’autres poèmes du recueil de 

Ponge. Ils ont intégré des « compétences textuelles ». Les compétences textuelles ou 

métatextuelles des apprenants leur permettent de s’attendre à un parti pris au niveau de la 

description de l’objet, l’objet n’est pas qu’un simple objet, il prend une autre dimension grâce 

à une translation vers un autre domaine, l’apprenant expérimente le code poétique. Ainsi,  au 

niveau des tropes, les deux poèmes en prose sont métaphoriques, il y a un déplacement de 

l’objet vers une autre réalité. Le morceau de viande contient en creux l’univers de l’usine, 

« l’huître » offre l’image de deux faces d’une même coquille, lorsqu’on ouvre la coquille, un 
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microcosme y est enchâssé. Les deux poèmes mettent en relief un changement d’état qui 

correspond à différents « mouvements du texte » signifiés par les espaces typographiques, les 

paragraphes.  Ces deux poèmes se terminent sur un retournement de situation, une chute ; la 

pourriture du morceau de viande pour le premier poème et l’apparition sporadique de la perle 

dans l’huître pour le second poème. Dans les deux poèmes, l’élément aquatique est présent, des 

« ruisseaux » dans « Le morceau de viande », « une mare » dans « L’huître ». Des touches ou 

aplats de couleurs traversent les textes ; du rouge (« sang », « rougeoient »), du brun (« feux 

sombres », « la rouille ») dans « Le morceau de viande », des couleurs claires dans 

« L’huître » : « blanchâtre », « ronds blancs », « nacre », « verdâtre », « noirâtre ».  Enfin, dans 

les deux poèmes, nous pouvons noter une dialectique du vide et du plein, l’objet du morceau de 

viande s’évide puisque malgré la cuisson, il est condamné à pourrir sans être mangé et quant à 

l’huître, elle contient un monde qu’on ne présumait pas de l’extérieur au vu de la fermeture de 

sa coquille.  Le poème « L’huître » a été choisi pour faire l’objet du geste graphique car il pose 

la question de représentations successives. L’apprenant doit se rendre compte que plusieurs 

représentations pourraient être nécessaires pour embrasser l’huître de Ponge. L’apprenant doit 

faire surgir le parti pris figuratif de cet objet en deux étapes : la coquille fermée et la coquille 

ouverte. En ceci, le texte est stimulant. Enfin, ce poème est un support pour expliquer des 

concepts poétiques tels que la notion de microcosme et de sublimation du prosaïque.  

2.3.2. Fragments de nouvelles autobiographiques : une enfance en Afrique 

En 7ème langue III, les textes qui feront l’objet d’une comparaison sont un extrait de 

Maluku au temps des bateaux à roues de Lopes (cf. Annexe VIII, p. 130) et un extrait de 

L’Africain de Le Clézio (cf. Annexe X, p. 149), les deux textes sont autobiographiques et se 

passent en Afrique, le Congo pour la nouvelle autobiographique de Lopes, le Nigéria sert de 

cadre au récit l’Africain. L’extrait de la nouvelle sera exploité par une approche didactique 

« classique », la littéralité sera mise en valeur par un questionnaire. Nous remonterons le fil de 

la narration du récit extrait de L’Africain par un recours au dessin.  

Les deux textes font se rencontrer le passé et le présent du narrateur. Les textes opèrent 

un va-et-vient entre le passé et le présent du narrateur. Ils font alterner les temps du passé (passé 

composé, imparfait) et le présent pour l’extrait de Le Clézio et majoritairement le présent dans 

le texte de Lopes, à l’exception d’un passé composé « ont conservé ». Maluku au temps des 

bateaux à roues est majoritairement au présent, les verbes de l’extrait de L’Africain sont 

principalement aux temps du passé, nonobstant, le présent rend compte des sentiments du 
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narrateur lorsqu’une photo le renvoie à sa liberté d’enfant. L’apprenant déploie ses 

connaissances textuelles et métatextuelles pour appréhender les rouages du texte 

autobiographique. Au niveau du lexique dans l’extrait de Maluku au temps des bateaux à roues, 

« bateau à roues » justement requiert une explication pour permettre au mot de recouvrer une 

image dans la tête de l’apprenant, de former une image mentale. « Révolue », « jaillir », 

« gerbe », « rouillées », « crasseuses », « s’entassent », « sombrer » pourraient être 

sémantiquement opaques pour l’apprenant, en outre, ces mots ne sont pas voisins dans la palette 

lexicale de leur langue maternelle et le levier contextuel ne semble pas probant.  Dans l’extrait 

de l’Africain de Le Clézio, les mots « mottes », « plaine », « crêtes » sont des mots qui 

pourraient être inconnus de l’apprenant. Sur le plan du décor, le motif de la nature a une place 

prépondérante dans les deux extraits. Les deux textes mettent en scène la nostalgie d’un passé 

heureux. L’immensité et la luxuriance du décor africain ont une place prépondérante dans la 

mémoire du narrateur et dans l’écriture, la puissance de la nature est mise en relief dans les 

deux extraits. La question de la taille des éléments naturels est présente dans les deux textes (« 

on dirait que les herbes ont conservé la même taille » dans Maluku au temps des bateaux à 

roues et « j’imagine que ces murs devaient être plus hauts qu’un adulte » dans L’Africain). La 

question de la comparaison est commune aux deux textes ; comparaison entre le présent et le 

passé du narrateur, comparaison avec le connu du lecteur pour rendre compte de l’inconnu de 

l’ailleurs. Les deux textes ne posent pas de difficultés majeures au niveau du vocabulaire mais 

l’apprenant doit se rendre compte de son fonctionnement diégétique, la confrontation des deux 

époques.       

2.3.3. L’Écume des jours, la mort et le monde du travail  

L’Écume des jours n’est pas à étudier cette année mais le roman de Boris Vian fait partie 

du programme du Baccalauréat européen 2021. Il a fait l’objet d’un enseignement l’an passé 

mais les deux extraits sur lesquels les apprenants vont réfléchir, dans le cadre de cette réflexion 

sur la transmission du texte littéraire, n’ont pas été expliqués. Retravailler l’Écume des jours, 

cette année, est une manière de le réviser. Les apprenants sont, par ailleurs, familiarisés aux 

thèmes, aux personnages, à l’intrigue, au ton, à l’espace, à la poétique du roman. Il est clair que 

ce rapport privilégié avec l’œuvre peut faciliter l’expérience tant au niveau des réponses écrites 

que dessinées et visuelles. Nous pouvons nous attendre à des réponses pertinentes et 

satisfaisantes dans les deux dispositifs didactiques proposés du fait d’une certaine connaissance 

de l’œuvre romanesque en amont. L’apprenant-lecteur expérimente sa culture littéraire 
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« intratextuelle », ce qui pourrait faciliter son attitude interprétative. Il a intériorisé les codes de 

l’écriture de l’Écume des jours.  

Au niveau morphologique, les apprenants sont capables d’identifier les formes au passé 

simple. Nous demandons un dessin qui donne une vue d’ensemble du fragment mais nous 

pourrions tout aussi bien demander aux apprenants de représenter un détail du texte pour faire 

en faire saillir un aspect. Le dessin pourrait isoler, par exemple un élément absurde dans le texte 

et rendre compte d’un jeu de mots, d’un décalage ou de la poésie. De la même manière que 

nous construisons un questionnaire qui suit une logique qui irait d’une lecture globale du texte 

à une lecture plus fine, de questions qui situent l’apprenant au niveau de la distanciation et qui 

le font s’inscrire dans « les balises partagées par la communauté interprétatives » (Dufays, 

2013, p. 86) à des questions qui « activent […] une part essentielle de [sa] subjectivité » (Ibid). 

Quant au texte embrassé par la démarche didactique du questionnaire (cf. Annexe XII, p.177), 

il met en relief le lien entre l’humour et la mort. La scène est burlesque et carnavalesque.  Nous 

voyons apparaître des « porteurs », l’apprenant-lecteur en déduit que ce sont les porteurs du 

cercueil de Chloé. Le texte traite du tabou de la mort avec un certain humour, un humour noir 

– il conviendrait de rajouter. L’espace de l’appartement continue à se déliter. La perte de l’être 

aimé n’est pas traitée de manière solennelle ; les « porteurs » sont sales et en haillons, ils tapent 

sur le ventre de Colin qui ne peut avoir mieux pour l’enterrement de Chloé car il est ruiné. A la 

violence de la mort de la femme aimée s’ajoute la violence sociale (« Ils saluèrent Colin en lui 

tapant sur le ventre, comme prévu au règlement des enterrements pauvres », « on ne descendait 

les morts à bras qu’à partir de cinq cents doublezons »). Le néologisme « doublezons » est déjà 

connu des apprenants. Ils savent que c’est l’unité de monnaie endogène au roman. Le tabou de 

la mort semble évacué et éventé. La mort est traitée de manière crue et cruelle mais aussi 

amusante car décalée : « Ils saisirent [le cercueil], et s’en servant comme d’un bélier ». La scène 

s’évide de toute humanité.  L’humour noir et le décalage se prolongent dans « la boîte fit un 

fracas sur les pavés et brisa la jambe d’un enfant qui jouait à côté, on le repoussa contre le 

trottoir ». La périphrase « voiture à mort » est clairement explicite et n’appelle aucune 

explication, elle simplifie pour un apprenant de langue étrangère le mot « corbillard ». Au 

niveau lexical, des mots échappent au levier de l’intercompréhension, nous expliquons « se 

dégradait », « bosselé », le sens du mot « bélier » par extension, l’adjectif « vilaine » dans 

l’occurrence « vilaine boîte », l’acception de l’adjectif « vilain » ne peut pas être compris grâce 

à la stratégie intercompréhensive. « Fracas », « meurtrie », « hissèrent » sont des mots 
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difficilement compréhensibles pour les apprenants. Le second extrait de L’Écume des jours (cf. 

Annexe XIV, p. 197) qui fait l’objet d’un dispositif didactique fondé sur le dessin précédant un 

questionnaire de réception écrite ne présente que des verbes à l’imparfait au niveau 

morphologique. Au niveau lexical, nous notons uniquement l’acception du verbe « rapporter » 

qui doit être compris comme contenant en creux le sème de l’argent. Quant au mot 

« appointement », il ne peut être replié sur le nom anglais appointment qui est un faux-ami. 

Nous retrouvons des formules prescriptives : « Sa tâche consistait à », « on devait », « il 

fallait ».  Le texte raconte la routine du travail de Colin qui doit surveiller la réserve d’or. Le 

texte semble reproduire le caractère répétitif de la tâche de Colin au niveau des redondances 

lexicales, puisque les mots se répètent au fil du fragment  tels que les mots « cave » (« dans la 

cave », « La cave était très grande », « il faisait trop nuit dans la cave »), lampe (« la dernière 

lampe, et devant lui la lampe suivante »), et « horaire » (« perdait sur l’horaire », « il fallait 

respecter l’horaire ») ainsi que l’expression « faire le tour » (« en faire le tour », « à faire le 

tour »).  L’extrait dénonce la chasse au profit : « Ce métier rapportait beaucoup si l’on arrivait 

à faire le tour dans sa journée », « on devait tout de même passer au contrôle au moment prévu, 

sinon on subissait une retenue d’appointement ». Comme dans l’extrait précédent, le rapport 

pécuniaire est délétère, notons « l’or mûrissait lentement dans une atmosphère de gaz mortel ». 

Les apprenants doivent saisir l’absurdité de l’activité de Colin et l’ironie : « Les voleurs […] 

c’étaient des hommes d’habitudes très régulières ».  

2.4. Le point de vue rétroactif de l’apprenant sur l’expérience du dessin de l’extrait du texte 

littéraire  

Au terme de l’expérience, nous proposons un bref questionnaire de deux questions qui 

font appel à la conscience métacognitive des apprenants. La première question a trait à la notion 

de dessin comme facilitateur à la compréhension du texte littéraire, la seconde question fait 

référence  à la notion du dessin en tant que source de plaisir chez l’apprenant et en filigrane, 

l’apprenant est interrogé sur la détermination à achever le dessin et donc sur sa motivation et 

sur le degré d’engagement cognitif dans la tâche de lire. 

Ainsi, par le biais de ce questionnaire, nous suscitons la capacité des apprenants à revenir sur 

l'expérience du dessin, tant au niveau d'une verbalisation de l'apport sémasiologique du dessin 

dans l’acte de compréhension du texte littéraire, tant sur le geste moteur de dessiner qui est 

source de plaisir ainsi que sur le sentiment de compétence qui se déploie dans le fait de pouvoir 

exprimer et fixer une interprétation visuelle du texte ; l'apprenant expérimente une certaine 
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liberté esthétique et démiurgique. D'autre part, nous avons pour postulat que le dessin faciliterait 

la compréhension d’un texte littéraire, le sentiment de compétence en compréhension du texte 

s’expérimenterait aussi dans une performance meilleure dans les réponses au questionnaire de 

réception écrite car facilitée au préalable par le dessin. 

2.5. La « question-témoin », le dessin palier d’une lecture satisfaisante  

L’enjeu est de mettre en lumière dans quelle mesure le dessin, par sa capacité à fixer 

une image mentale, par sa propension à créer une dialectique entre une image globale et la 

rétention de détails, à aimanter une monstration sémantiquement cohérente du texte littéraire 

permet d’accéder au sens de ce même texte. De plus, l’exigence et la nécessité de lectures 

successives du texte littéraire pour le représenter sur le papier conforteraient cette voie d’accès 

à la compréhension fine du sens global et local du texte littéraire. La représentation par le dessin 

en amont du texte littéraire permettrait une meilleure acuité sémasiologique. Cet engagement à 

la fois cognitif (c’est un problème qu’il faut résoudre par sa subjectivité esthétique et un parti 

pris figuratif) et moteur (le geste de la main sur la feuille) serait un facilitateur à la 

compréhension du texte littéraire. D’ailleurs, en ce sens, nous proposons une question qui 

indique l’intérêt au sein même du questionnaire de la démarche de réception écrite une 

« question-témoin » chargée d’évaluer le lien étroit entre dessin et le projet de lecture et mettre 

en relief, en somme, le profil du bon dessinateur derrière lequel se cache un bon lecteur, le 

dessin a aiguisé le regard de l’apprenant, si la qualité de cette étape en amont est négligée, il est 

possible que la réponse fournie par l’apprenant à la « question-témoin » soit très vague voire 

inexacte. Si le palier « dessin » est réussi, la « question-témoin » sera complète au niveau des 

éléments de réponses attendus.  

Nous sommes en présence, pour chaque classe, de deux dispositifs de réception écrite : 

l’un des deux dispositifs est précédé par une consigne donnée à l’apprenant de représenter, par 

le dessin, le texte littéraire ; l’apprenant a pour prescription de fixer son image mentale tandis 

que dans l’autre démarche didactique, l’apprenant n’a pas à passer par le dessin pour répondre 

au questionnaire de compréhension écrite. Nous comparerons les réponses apportées dans les 

deux dispositifs. Les réponses des apprenants au questionnaire précédé du dessin pourraient 

être plus pertinentes et plus précises, plus fines au niveau des questions qui réclament une 

inférence, et une interprétation symbolique ainsi que celles qui interrogent les lieux du texte 

littéraire car l’apprenant a déposé, au préalable, sur le papier une mise en espace du texte.  Enfin, 

nous analyserons les questionnaires des apprenants qui expriment leur point de vue de manière 
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rétroactive sur l’intérêt de passer par le dessin de l’extrait du texte littéraire pour le comprendre 

et l’interpréter ainsi que sur l’attrait du dessin, vecteur de motivation pour l’apprenant-lecteur.  
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PARTIE III : Analyse et interprétation des réponses apportées aux 

dispositifs de réception écrite à l’aune de la variable du dessin 

liminaire, de « la question-témoin » et de l’évaluation rétroactive 

des apprenants sur l’expérience  

 

Afin de mettre en lumière notre postulat de départ, le dessin serait une voie d’accès au 

sens du texte littéraire, nous avons mis en place deux dispositifs de réception écrite 

structurellement codifiés sur deux extraits différents de la même œuvre pour mettre en lumière 

les résultats des expériences menées sur nos deux classes d’apprenants allophones. Le dessin 

précédent la réception écrite est une variable. En effet, nous comparons les résultats et les 

influences positives du dessin, prodome à la réception écrite, à l’aune de deux démarches : la 

construction sémantique et visuelle est vérifiée par une question que nous nommons « question-

témoin », elle reflète la complétude sémantique du dessin (la comparaison est endogène au 

même dispositif, celui précédé du dessin) par rapport au texte littéraire et la comparaison des 

réponses entre les deux dispositifs (« dispositif classique » vs « dispositif dessin »). Il est clair 

qu’il sera mis en regard des questions visant à extraire du texte le même type de données du 

texte ou mettre en exergue le même raisonnement induit par la lecture-compréhension.  Puis, 

nous analysons si l’usage du dessin a une influence positive sur la rétention des données telles 

que les formes et les couleurs, la topographie, l’inférence et l’interprétation ainsi que le degré 

de précision des réponses. Une question de réception écrite précédée par le dessin serait-elle 

plus aiguisée ?  Notre méthode de récoltes de données se clôt par un questionnaire rétroactif qui 

fait appel à une réflexion métacognitive de la part de l’apprenant sur l’intérêt de passer par le 

dessin pour comprendre un texte littéraire.  

Dans un premier temps, nous considérerons les réponses  des questionnaires rétroactifs 

sur l’expérience,  nous mettrons en relief leurs conclusions métacognitives sur la dialectique 

dessin-texte littéraire, les enjeux du dessin pour la compréhension d’un texte littéraire, puis 

nous verrons en quoi la qualité littératique du dessin est un miroir de la compréhension du texte 

(comparaison dessin et « question-témoin » d’un questionnaire d’un même apprenant), puis 

nous appréhenderons l’influence du dessin sur les critères tels que la topographie, les couleurs 

et les formes ainsi que sur la capacité d’inférer et d’interpréter (comparaison entre le « dispositif 

classique » et le « dispositif dessin ») à l’aune du critère de précision de la réponse. Il est clair 

qu’il sera mis en évidence le caractère probant ou pas des résultats ce qui nous conduira à penser 
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dans quelle mesure le dessin est un chemin vers le sens d’un texte littéraire. 

1. Analyse des questionnaires métacognitifs, une évaluation a posteriori : plaisir et 

motivation, la récurrence de l’image mentale, précision et engagement cognitif 

 

1.1. Dessiner sa lecture, une activité plaisante et motivante 

Le dispositif est le suivant : proposer aux apprenants de répondre à une semaine 

d’intervalle à un dispositif de réception écrite sur un extrait de l’œuvre littéraire du baccalauréat 

européen, qui s’inscrit dans la partie dite de « compréhension littéraire ». Les apprenants ont 

déjà des connaissances métatextuelles sur les œuvres au programme. Une réception écrite est 

précédée d’une consigne qui demande de représenter l’image mentale que fait apparaître la 

lecture du texte. Les apprenants ont pour but de faire apparaître sur le papier leurs schèmes. Par 

cette démarche, nous entendons montrer le recours du dessin en tant que facilitation à l’accès à 

la compréhension d’un texte littéraire. Dans l’étape du dessin, ce qui nous a intéressés c’est 

l’aspect de la créativité et de la liberté laissé à l’apprenant de travailler à son propre rythme en 

focalisant son énergie sur certaines données du texte. L’apprenant était sujet de sa lecture, il 

était libre de choisir les couleurs qui apparaissaient dans son parangon interne et propre suscité 

par sa lecture. L’aspect ludique de la lecture commence sur ce point même, en effet le jeu est 

de se plier à des règles. Les règles à suivre, les directives, le schéma esthétique et visuel sont le 

fruit de la lecture de l’apprenant. Le dessin est une sorte de maïeutique du sens global du texte.  

Cette maïeutique se fait dans le plaisir graphique. Nous avons pu observer in situ une certaine 

concentration, une certaine conviction et un certain désir de bien faire chez les apprenants. Il 

nous a semblé intéressant et nécessaire de « passer par un chemin de traverse » pour travailler 

des textes de la littérature patrimoniale. Il nous a paru que l’activité de dessiner le fragment 

d’un texte littéraire que d’aucuns pourraient qualifier de « régression », d’ « activité pour les 

petits » c’était faire expérimenter et observer l’Humanité, car l’être humain dessine avant 

d’écrire. D’ailleurs, la question du « savoir-dessiner » a été transcendée comme en témoigne le 

caractère certes, stylisé mais esthétique et coloré de notre corpus de dessins. Nonobstant, dans 

les questionnaires d’évaluation de l’activité11, nous retrouvons « *Le mauvais chose *cest que 

je ne *dessin pas très bien » (Classe B, Élève I), « J’ai *du inventer une technique de dessin qui 

 

11 Voir les corpus afférents dans les annexes XVI et XVII, p. 226-235. 
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était acceptable ; je ne sais pas dessiner les gens et donc j’ai fait des silhouettes » (Classe A, 

Élève D), « Je ne dessine pas trop bien donc il y *avez quelques éléments que je ne *savez pas 

dessiner ou situer dans mon dessin » (Classe A, Élève I).  

 La littératie a été expérimentée et exprimée par un mode autre. Nous avons pris plaisir 

aussi à entendre « Madame, j’ai besoin d’un crayon marron » car ce type de phrase – qui peut 

paraître candide et enfantine- semble dire l’engagement à créer, à « littératier », à comprendre 

et à interpréter, à se placer dans la posture d’un lecteur engagé dans sa lecture. Poser un regard 

neuf sur l’acte de lire, c’est de cela au juste dont nous avions besoin dans notre pratique 

d’enseignant, de laisser la maïeutique opérer et de ne pas observer des visages à la concentration 

(ou pire, à la compréhension) feinte, de ne pas sentir la perdition sémasiologique. Avec le 

dessin, pas de complaisance possible. Aucun n’a remis en question la pratique. L’activité a été 

accueillie avec bienveillance et enthousiasme comme le corroborent les réponses aux 

questionnaires rétroactifs proposés après l’expérimentation. Les apprenants ont mis en relief 

l’intérêt et l’attrait de l’activité. La classe A considère le fait de dessiner le texte littéraire 

davantage sous l’angle métacognitif, de manière plus « intellectuelle » au vu des réponses 

afférentes à la deuxième question « qu’avez-vous pensé de l’activité de dessin ? », nous notons 

que la classe A juge le dessin d’un texte littéraire davantage à travers un prisme pragmatique et 

la considère à travers le degré d’optimisation sur la compréhension du texte littéraire 

(l’approche du baccalauréat européen pourrait conditionner cette conception de l’activité ) 

« *Ce vrai qu’il y avait des éléments du texte qui passent inaperçus dans la lecture mais *qui 

avec le dessin j’avais noté » (Classe A, Élève B), « J’ai trouvé les dessins *utile, car avant de 

faire les questions, j’ai déjà le dessin que je *fait dans ma tête. Grâce aux *dessin, j’ai trouvé 

les questions plus *facil » (Classe A, Élève C), « Personnellement, j’ai aimé l’activité de dessin 

parce que ça m’a aidé à visualiser l’histoire et à voir des éléments qui passent inaperçus » 

(Classe A, Élève E), « Personnellement dessiner n’est pas une de mes activités *préférés mais 

*cette exercice a été productif pour la compréhension des textes » (Classe A, Élève F), « Je 

crois que l’activité de dessin était une *tache très intelligent pour *ameillorer l’interprétation 

des quelques scènes » (Classe A, Élève G), l’Élève H fait référence au dessin comme un biais 

pour « être capable non seulement d’entendre le texte mais aussi de l’imaginer ».  

   A cette même question « qu’avez-vous pensé de l’activité de dessin ? », dans la classe 

B, nous notons la récurrence des notions de jeu et de plaisir, les apprenants de la classe B 

semblent considérer la tâche de dessin comme ludique « plus amusante » (Élève A), « moins 
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ʺennuyanteʺ » (Élève B), « *Cettai amusant » (Élève C), « J’aime l’activité de dessiner », 

« C’est une activité plus divertis » (Élève D), « Cette activité m’a plue » (Élève F), « J’aimé 

cette activité, c’est une mode divertissant pour apprendre » (Élève G), « Cette activité m’a *plue 

beaucoup car on peut développer notre créativité » (« Élève F). L’élève F de cette même classe 

B fait référence au dessin qui réduirait l’écart entre les types de lecture (Bemporad, 2014, p.76) 

entre une lecture ordinaire (privée) et une lecture obligée (institutionnelle) : « L’autre raison 

*par laquelle j’ai *aimée beaucoup faire des dessins c’est parce que des fois les professeurs 

seulement veulent que nous savions *identifiquer des figures de style, mais à mon avis c’est 

mieux de nous apprendre à faire du poème une image ».  

1.2. Le dessin, la concrétisation d’une visualisation de la lecture 

Les apprenants ont répondu à un questionnaire métacognitif qui réclame leur conscience 

par rapport à une lecture-compréhension qui passe par une mise en dessin du texte littéraire. 

Sept élèves sur neuf dans la classe B font référence à l’image mentale : « grâce au dessin j’ai 

*pus visualiser le poème dans ma tête » (Élève B), « on voit les *chauses […] A mon avis le 

visuel m’a *aider a comprendre » (Élève C), « Le dessin et l’image *m’aide à visualiser et 

suivre le texte plus facilement » (Élève D), « Je crois que le dessin m’aide car ça me permet 

plus facilement de *visualizer l’objet ou la situation d’un texte littéraire » (Élève E), « Cette 

activité […] m’a permis de visualiser mieux le récit » (Élève F), « Le dessin m’a aidé à 

comprendre et à visualiser » (Élève G), « On peut comprendre mieux et aussi on a une image 

dans la tête et une image a plus de 1000 mots » (Élève I). Les élèves A et H mettent en avant le 

bénéfice d’un engagement cognitif et une certaine concentration : « on a pu y *réflexir » (Élève 

A), « Quand on dessine on peut réfléchir mieux et voir si on a compris le contenu du poème » 

(Élève H). L’élève H semble faire référence, d’une part, à l’expérience de la volition graphique, 

esthétique et visuelle « *L’exercise du dessin ma aidé beaucoup a la compréhension du texte 

littéraire car il *ma donné une perspective plus libre et * personnel du poème » et d’autre part, 

aux contraintes que le texte impose au risque de sombrer dans les écueils d’une interprétation 

erronée et de contre-sens, « *Après de dessiner, quand on fait l’activité de correction des 

dessins, on peut savoir si on est bien * positionés sur l’idée du poème » et de rajouter la fonction 

diagnostic et réflexive du dessin « une activité tranquille où on fait ce que nous avons compris 

dans le texte et après on voit si nous l’avons bien fait » (Élève H) :  ce propos d’apprenant 

abonderait dans le sens de notre réflexion menée dans notre première partie à savoir que le 
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dessin devient un espace de subjectivation et d’objectivation (prise de distance) d’une 

expérience propre et personnelle de lecteur et elle rejoindrait la notion de texte du lecteur.  

Enfin, l’Élève F semble mettre en lumière la notion d’interprétation et la notion de texte 

du lecteur le pouvoir signifiant du dessin « exprimer mon point de vue en *plasmant ces dessins 

dans le papier ». 

1.3. Le paradigme de la précision  

Le paradigme de la précision est récurrent dans les questionnaires d’évaluation de la 

classe A, tous les élèves en font mention : « Quand je *faisait la tâche de dessiner j’ai *étais 

plus précis avec les *détailles et les descriptions » (Élève A), « Le dessin *m’avais forcé à 

regarder toute les *detailles du texte pour créer une image qui *represente *tous » (Élève B), 

« j’ai dessiné tous les *detail, donc à l’heure de faire les questions j’ai pu les faire » (Élève C), 

« Je crois que c’est parce que j’ai *du lire et relire pour faire le dessin » (Élève D), « j’ai fait 

plus attention aux détails » (Élève E), « Je pense que comme je devais faire un dessin précis j’ai 

fait plus attention aux petits *détailles (couleurs, champs lexique etc…) que si je l’avais 

seulement lu une *foi » (Élève F), « je me concentre sur les petits *detalles que je n’aurai pas 

vu si je *lissais de normal » (Élève G), « prendre en compte des éléments qui passent 

inaperçus » (Élève H), « Le dessin *ma facilité la compréhension du texte parce que je devais 

relire tout pour entendre mieux *toutes les éléments qui *formait la scène » (Élève I). Les 

apprenants semblent considérer que le dessin est un processus qui requiert une planification et 

mobilise des ressources attentionnelles. Les commentaires de lecture-compréhension des 

apprenants rejoindraient la formule déjà citée « Toute l’attention de l’enfant qui dessine est 

concentrée sur le jeu des signifiants graphiques dans l’espace de la feuille. […] Les formes qu’il 

dessine, leurs dimensions puis les rapports de celles-ci entretiennent les unes avec les autres et 

chacune avec l’espace graphique, voilà ce qui intéresse l’enfant. » (Baldy, 2018, p. 39). Trois 

élèves de la classe A mentionnent la notion d’images mentales : « Quand je terminais avec le 

dessin je lisais de nouveau le paragraphe et j’avais une image dans la tête » (Élève A), « De 

plus cette tâche m’aide aussi à m’imaginer ce que le livre dit plus facilement » (Élève G), 

« Quand je *lissait les deux livres je *n’avait pas comme la capacité de *leur imaginer *cet à 

dire je *lissait les livres rapidement et donc je ne m’arrêtais à penser *en des images » (Élève 

H). 

Ce paradigme de la précision présent dans les questionnaires des apprenants sur 

l’expérience peut être vérifié au moyen d’une « question-témoin » qui sert de point de 



51 

 

comparaison entre un apprenant qui rend compte visuellement de sa lecture avec minutie et 

construit une configuration globale, un ensemble signifiant et un apprenant qui propose une 

image à la littératie indistincte. Le degré d’adéquation entre le dessin et le texte est un pas ou 

un « faux-pas » vers la réception écrite, coup de sonde de la compréhension écrite.  

2. La qualité littératique du dessin, révélatrice de la compréhension du texte 

littéraire : l’enjeu de la « question-témoin »  

La pratique du dessin est certes ancestrale mais le fait de faire représenter par le dessin 

le texte littéraire s’inscrit dans la notion de multimodalité qui semble, elle, très moderne : « la 

multimodalité repose sur le constat empirique qu’en communication contemporaine, l’on utilise 

de plus en plus fréquemment plus d’un mode pour concrétiser une idée. » (Lemieux et 

Beaudoin, 2015, p. 4). Nous reprenons cette citation que nous avons déjà utilisée dans le cadre 

de notre première partie. En effet, dans notre dispositif qui requiert le dessin liminaire, la 

littératie est « expliquée » au sens étymologique du terme explicare, « déployer, dérouler » 

(Rey, 1992, p. 1370) d’une part, par le dessin, par l’image que se fait l’apprenant du texte et 

d’autre part, par les mots, l’expression écrite qui répond aux questions. L’« explication » de la 

compréhension dans tout son aspect étymologique est multimodale, elle croise la littératie 

visuelle et la littératie. Le dessin a des potentialités littératiques. Le dessin est une mise à plat 

littératique et sémiotique du fragment du texte lu par l’apprenant. Observons les dessins de la 

classe B12 qui doit représenter « L’huître » de Francis Ponge qui pourrait justement être une 

métaphore de la poésie, décrit le motif de l’huître en plusieurs étapes, de la coquille fermée à 

l’intérieur qui contient un microcosme. Nous avons traduit aux apprenants le titre par le mot 

espagnol ostra ; la transparence au niveau de l’intercompréhension entre langues romanes 

n’était pas suffisante. Les apprenants expérimentent un parti pris littératique. Les dessins 

attestent d’une organisation différente dans la page avec des données particulières mises en 

relief du texte. Nous attirons votre attention sur le découpage du texte conforté par la structure 

fragmentée du dessin qui rend compte sur le plan littératique d’une organisation. L’apprenant 

paraît rendre compte du « scénario » du poème. Pour signifier le déroulé des étapes, les 

apprenants ont recours à différents codes, l’élève A utilise des numéros pour ordonner les 

moments du poème en prose, l’élève B sépare la feuille et compartimente les différentes étapes 

 

12 Voir les corpus afférents dans les annexes VII, p. 102-130. 
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du texte à la manière d’un « quadriptyque » comme le fait aussi l’élève G qui lui a opté pour un 

« triptyque » et rajoute une flèche entre la troisième et quatrième représentation, l’élève C fait 

des dessins à la verticale des étapes du poème et il note les vers correspondants à ses différentes 

« micro-représentations », l’élève H fait des flèches pour marquer l’ordre des étapes. L’élève 

D a représenté des images successives tout comme l’élève E ; le lien n’est pas évident à 

reconstituer entre les différentes représentations de l’état de l’huître. Seul l’élève F a pris le 

parti de représenter sa lecture de manière monolithique, la littératie est signifiée par une seule 

et même représentation.  

Dans la classe B, nous notons des appropriations différentes du texte qui rendent compte 

ou non de certains détails. Dans la classe A, l’hétérogénéité des détails signifiants dans les 

dessins des apprenants semblent moindres en comparaison avec l’hétérogénéité des 

représentations graphiques de la classe B. Ces détails participent de la mise en scène de l’huître 

et il nous semble dommage de les évacuer, ne serait-ce que pour mettre en lumière la dialectique 

entre le prosaïque et le poétique dans les poèmes en prose du Parti pris des choses de Ponge. 

C’est une manière d’expérimenter et de comprendre cet enjeu métatextuel, le jeu de tressage 

entre le quotidien et la transfiguration de l’insignifiance des objets du quotidien. La question 7 

de notre réception écrite « montrez que le poème ‘l’huître’ peut faire penser à une chasse au 

trésor. Expliquez. » peut être une « question-indicatrice », « une question-témoin », un pivot 

pour rendre compte de la complétude du dessin et le degré de compréhension et l’interprétation 

fine du texte littéraire. En effet, il est attendu dans la réponse à cette question que l’on parle du 

propre de la chasse au trésor c’est-à-dire l’effort déployé, les stratégies pour accéder au trésor, 

le caractère merveilleux du trésor et son aspect aléatoire. Dans le dessin, il devrait être 

représenté pour que la réponse à la question soit pertinente, le couteau, le torchon, « les doigts 

curieux [qui] s’y coupent, s’y cassent les ongles », le microcosme ainsi que la perle. L’élève A 

qui a mis tous les éléments en dessin développe la réponse et l’enquête semble résolue (pour 

prolonger et étayer la figure de l’apprenant-enquêteur dont nous avions parlé dans la première 

partie), l’élève B qui a réalisé un quadriptyque complet fait référence aux « outils et 

[aux] grands efforts » et à la récompense, « dans ce cas *la  c’est une perle », l’élève E qui a 

dessiné un couteau, un torchon, des doigts coupés et une perle répond de manière satisfaisante 

à la question, en mentionnant « La perle est un trésor car elle est belle et couteuse par contre 

elle n’est pas facile à obtenir. Premièrement, vous *devais trouver une huître, deuxièmement 

vous *devais l’ouvrir et *troixièmement *il y a pas *toujours une perle dedans ». L’élève F, 
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celui qui a représenté le poème en prose en un ensemble unique répond correctement à la 

question, il convient de préciser qu’il y a monstration du torchon dégoulinant d’eau, du couteau, 

de la perle, une suggestion du microcosme ainsi qu’une table qui semble témoin des efforts 

pour l’ouverture de l’huître, au vu des résidus d’eau verdâtre qui parsème l’entourage direct de 

l’huître. L’élève F fait référence au « difficile et compliqué processus d’ouvrir une huître, que 

ça peut nous couper […] mais après avoir fait un grand effort pour l’ouverture de l’huître on 

gagne un trésor qui est la perle dedans ». L’élève H qui a représenté un couteau aux allures de 

pied de biche, la perle et le microcosme donne une réponse certes, lapidaire mais qui rassemble 

« la perle, la nourriture et […] *fair *une grande effort ».  En revanche, l’autre partie de la 

classe dont la monstration est « défaillante », dont les éléments sémiotiques font défaut, ne 

parviennent pas à répondre de manière satisfaisante et précise à la question. L’élève C qui n’a 

pas représenté la perle, ne fait état que du « chemin pour l’ouvrir » et « d’un *access à 

l’intérieur ». L’élève G n’a pas dessiné la difficulté à ouvrir l’huître, (la première image du 

triptyque est une huître déjà ouverte sur une table) mais il a représenté uniquement la perle et 

un bracelet, il n’en fait donc pas état dans sa réponse « *c’est pas très commun de trouver *un 

perle dans *un huître ». Enfin, l’élève I qui a réalisé un dessin très approximatif au niveau des 

détails et qui ne forme pas un ensemble pourrait correspondre au « compreneur dit faible », un 

sujet qui « échoue à relier et à intégrer [s]es représentations partielles dans un modèle de 

situation unitaire » (Gaonac’h, 2003, p. 168). « Ce n’est pas donc pas la compréhension 

« superficielle » mais bien la compréhension « approfondie » des textes qui différencie les 

lecteurs ayant, par ailleurs, des compétences lexicales équivalentes. » (Ibid) Ainsi, l’élève I a 

une réponse superficielle et brève qui ne fait pas état d’une lecture significative du poème en 

prose de Ponge, sa réponse semble intuitive « Le trésor est la perle et pour la trouver on doit 

trouver une huître *apres on doit ouvrir *la huître pour trouver la perle donc *cest comme une 

chasse au trésor ».  

Même si l’hétérogénéité des représentations dans la classe B est réduite, nous mettrions 

en avant que l’adéquation de la littératie iconique du dessin avec la littératie du texte littéraire 

conditionnerait l’exactitude des réponses aux questions des réceptions écrite. Pour ce faire, nous 

sélectionnons les dessins de l’élève G qui représentent les deux textes, l’extrait de L’Africain 

de Le Clézio et l’extrait de L’Écume des jours de Boris Vian13 qui nous semblent pertinents au 

 

13 Voir les corpus afférents Annexes XI et Annexe XV, p. 150-177 et p. 198-226. 
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niveau de la mise en image de la littératie et ayant un certain attrait esthétique, nous comparons 

les réponses apportées par l’élève G avec les réponses fournies par l’ élève H qui n’a pas su 

représenter sa lecture avec précision à l’aune de la réponse de la « question-témoin ». Au-delà 

de ladite question et avant de procéder à la comparaison entre ces deux réceptions écrites qui 

présentent des dessins en amont, il convient que nous nous examinions les dessins afin que nous 

fassions une remarque générale sur le la monstration de l’élève H en lien avec notre postulat de 

départ à savoir le dessin est un accès au sens du texte littéraire, premier diagnostic de la 

compréhension et de l’interprétation du texte littéraire. Le dessin de l’élève H a évacué certaines 

des données du texte, seuls le motif d’une grotte et la lumière sont représentés, le mot espagnol 

cueva signifie à la fois « cave » et « grotte » d’où les représentations de « grotte » à travers 

l’ensemble du corpus.  Si nous analysions le questionnaire de réception écrite de l’élève H, 

l’espace de questions 5 et 10 est vide. D’autre part, la réponse à la question 9 « question-

témoin », « Quels sont les éléments qui montrent la déshumanisation ? Expliquez. Utilisez 

plusieurs éléments de réponse (le lieu, les conditions de travail etc…) » est le point de 

comparaison dans notre expérimentation sur l’impact du dessin sur la compréhension écrite. La 

« question-témoin » nous permet d’embrasser la comparaison entre un « bon dessinateur » et 

un « bon lecteur ». La réponse donnée par l’élève H est assez floue. En effet, certes, la réponse 

fait état de certains éléments de réponse corrects mais le texte de réponse présente des 

expressions sémantiquement vides telles que « il n’y a pas un *place pour être », « ou quelque 

chose comme ça ». Dans la réception écrite sur l’extrait de L’Africain de Le Clézio, le dessin 

de l’élève H, au niveau figuratif, semble confondre la case (« Au milieu de la plaine, à une 

distance suffisante pour que nous ne puissions plus voir notre case ») et les termitières. Nous 

pencherons pour la dialectique entre le déjà-là du texte et la lecture en tant que potentialité 

d’images « premier degré » doxiques et d’inférences. Nous pourrions nous interroger si cette 

« défaillance » au niveau de la convention graphique justifie le vide de l’espace réservé à la 

réponse relative à l’aspect des termitières. De plus, dans la question 4 sur l’itinéraire des enfants, 

l’Élève H qui, rappelons-le, semble avoir remplacer, dans sa représentation graphique, les 

termitières par des cases, fait référence à des « *châteux avec les crêtes noircies par un 

incendie » comme point d’arrivée des enfants et ne fait pas mention des termitières, l’élève H 

ne semble pas avoir compris la présence du motif des termitières ; « Au milieu de la *pleine, il 

y avait des *châteux, et après, de loin en loin, les longs murs », or, les termitières sont décrites 

comme des châteaux avec de longs murs. Le schème des termitières ne semble pas intériorisé 

par l’élève H qui serait passé à côté de la périphrase « la ville des termites », nous ne pouvons 
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imputer ce vide paradigmatique à une opacité lexicale, puisque le substantif « termite » est un 

mot transparent en espagnol termita. L’image mentale de l’apprenant aurait pu se former 

uniquement grâce à la description du texte comme c’est le cas dans le dessin de l’élève I qui a 

représenté les termitières sous la forme d’un château fort de couleur rouge et aux créneaux 

noirs. Enfin, parmi, les titres proposés, l’élève H donnerait comme titre parmi ceux proposés à 

l’extrait de texte « Une cage dorée », nous pourrions nous interroger si cette erreur est le fait 

d’un dessin qui témoigne d’une compréhension du texte qui représente des cases à la place des 

termitières (la similitude phonique des substantifs « cage », \kaʒ\ et « case », \kaz\ pourrait-elle 

être la source de cette confusion ?) L’erreur de compréhension est matérialisée par un élément 

de figuration qui n’appartient pas au texte. A contrario, l’élève G fait montre d’une certaine 

aisance au niveau de l’élaboration de la littératie iconique et visuelle. Il a recours à des biais 

figuratifs et visuels. Dans le dessin au seuil de la compréhension écrite de L’Écume des jours, 

l’élève G a représenté ou suggéré toutes les données du texte (la cave – là encore plus proche 

de la grotte que de la cave- les piliers, la réserve d’or sous les traits d’une chambre forte, le gaz 

toxique, la ronde de Colin et son désemparement, le voleur, les lampes, l’omniprésence du 

respect de l’horaire et l’ambiance délétère). La convention graphique est cohérente dans le sens 

où les signifiants ne sont pas abscons. Ces derniers semblent empruntés au code de la bande-

dessinée (phylactère et points d’exclamation au-dessus de la tête de Colin). Le motif de la grosse 

horloge rouge sans aiguilles à l’extérieur du dessin comme en suspens dans l’espace de la feuille 

insisterait sur l’obsession de la rentabilité. L’élève G répond correctement à la question 9, la 

« question-témoin », « Quels sont les éléments qui montrent la déshumanisation ? Expliquez. 

Utilisez plusieurs éléments de réponse (le lieu, les conditions de travail etc…) », les éléments 

de déshumanisation sont présents et expliqués. A présent, si nous observons la mise en dessin 

de l’extrait de l’Africain de Le Clézio par l’élève G, là encore, la convention graphique rend 

compte de la littératie du texte et surtout de sa topographie, problématique centrale du fragment. 

Les lieux, le décor, la configuration spatiale structurent le texte, ce qui est mis en lumière par 

la succession des dessins précédés des lignes auxquelles ils correspondent. L’élève G paraît 

avoir découpé son cinématographe interne, à la manière d’un story-board. Il convient de noter, 

par ailleurs, que l’élève G a insisté au travers de ses codes graphiques pour signifier l’enfance 

du narrateur, « Nous courions presque sans nous arrêter, à perdre haleine, dans les hautes herbes 

qui fouettaient nos visages à hauteur des yeux », ainsi que la comparaison des murs des 

termitières par rapport à la taille d’un homme adulte. Cette mise en exergue de la figure de 

l’enfance, à travers la syntaxe graphique, est en adéquation avec le genre autobiographique de 

https://fr.wiktionary.org/wiki/Annexe:Prononciation/fran%C3%A7ais
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l’extrait du texte littéraire.   

A l’aune de la démarche de comparaisons menée au sein même d’un même corpus de 

questionnaires dont la jauge est « la question-témoin », le dessin préfigure, conditionne et 

facilite la compréhension du texte littéraire. Il fait prendre un tournant à la compréhension et à 

l’interprétation puisqu’il fixe une orientation sémasiologique, l’image mentale est mouvante, 

elle est spontanée, en dessinant, les apprenants font un premier pas vers l’interprétation. Le 

dessin serait comme une hypothèse de lecture, comme une problématique qu’on lancerait avant 

une lecture analytique.  A ce propos, nous sélectionnons d’autres éléments du corpus pour nous 

servir d’étayage à notre réflexion, à savoir la représentation graphique de l’élève A de la classe 

A, ce dernier a représenté la photo de la plaine avec les enfants courant et il a choisi de 

donner comme titre au texte « La photo », or, ce n’est pas la réponse correcte. D’autre part, 

l’Élève A n’a pas fait figurer dans sa mise en image les termitières, il n’a pu répondre à la 

question au sujet du point d’arrivée de la course des enfants qui est justement les termitières. 

Nonobstant, il a pu mettre des mots sur l’apparence des termitières décrites dans le texte. 

L’élève A ne paraît pas avoir déposé sur le papier une vision globale de sa lecture, il a échoué 

à « intégrer [s]es représentations partielles dans un modèle de situation unitaire. » (Ganoac’h, 

2003, p. 168). Dans la même démarche pour mettre en lumière le rôle effectif du dessin sur 

l’orientation de la compréhension et de l’interprétation, prenons le cas du dessin de l’élève F 

fondé sur la lecture du texte littéraire L’Africain de Le Clézio. Les personnages des enfants ne 

font pas partie de la représentation de l’élève F alors qu’ils se retrouvent dans tous les dessins 

de la classe A, à la question 9 « A quoi voit-on que le narrateur était un enfant à cette époque ? », 

l’élève F se contente de citer un seul élément de réponse, une citation du texte « Nous étions 

que *d’enfants »  alors que les autres élèves de la classe qui, eux, ont représenté les personnages 

des enfants sont plus exhaustifs et reformulent leur inférence quant au point de vue de l’enfant.  

Au vu de nos analyses, nous pourrions émettre l’hypothèse que le degré d’élaboration de biais 

littératiques du dessin tend à cristalliser le mécanisme diégétique qui se reflète dans la 

complétude du dessin. Cette dernière constitue un diagnostic de la compréhension mais 

conditionne la qualité des réponses à la réception écrite. Il semble, par conséquent, y avoir une 

relation entre fixation d’image mentale par le dessin et la qualité de la lecture de l’apprenant. 

Par la comparaison des deux dispositifs de réceptions écrites mis en place dans les deux classes, 

l’un précédée par la prescription de représenter par le dessin la lecture du texte, une stratégie 

multimodale de la lecture, l’autre « classique » sans l’expérience graphique, nous verrons si le 
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dessin pourrait être un accès au sens global du texte et proposer une orientation herméneutique. 

Nous nous attacherons à comparer le degré de finesse et de précision des réponses entre les 

deux démarches de « compréhension littéraire » des corpus et en quoi la pratique du dessin a 

une incidence sur la lecture-compréhension, nous analyserons cette comparaison au travers des 

critères se rapportant aux formes et aux couleurs, à la topographie, la configuration de l’espace, 

à l’inférence et à l’interprétation, à la dynamique et au mécanisme littératique. 

3. La démarche comparatiste des réceptions écrites : les points d’impact du recours 

au dessin sur la lecture d’un texte littéraire 

3.1. Les formes et les couleurs 

            3.1.1. Les poèmes de Ponge : « L’huître » et « Le morceau de viande »  

Les réponses à la question 1, précédée du dessin, sur les formes et couleurs dominantes 

dans la première partie du poème L’huître montrent que l’ensemble des élèves de la classe B a 

identifié la couleur blanche et les formes rondes. A contrario, à la question similaire du 

dispositif sans la réalisation graphique en amont sur Le morceau de viande, les réponses de 

quatre élèves semblent révéler un défaut d’abstraction des formes en question, les élèves ne 

font que répéter les mots du poème. Alors que les substantifs ont été traduits et expliqués au 

préalable, la traduction aurait pu conduire à un accès au schème et donc à une vision 

schématique des machines. Notons « A propos des formes, je trouve *que ils prédominent les 

formes des couteaux *come ces moulins, les marteaux mécaniques » (Élève A), « Forme : 

Usine, moulins, tubulures, hauts fourneaux, cuves » (Élève C), l’Élève G ne fait référence qu’à 

la couleur rouge, « Dans les lignes 1 à 4 ont peut voir que les formes *son morceau, hauts 

fourneaux, pressoirs à sang, moulins » (Élève I).  

Le dessin a permis de repérer les formes et les couleurs dans le poème « L’huître » de 

Ponge. 

3.1.2. Les deux textes autobiographiques d’enfance en Afrique  

Les résultats escomptés sont plus disparates et moins signifiants que dans la classe B 

par rapport à l’intérêt du dessin comme rétention de l’abstraction des représentations mentales. 

L’analyse des couleurs dans les deux réceptions écrites n’est pas problématique. Est-ce parce 

qu’il est plus facile d’associer une couleur à un objet que de lui assigner par le mot une forme ? 

Dans la réception écrite précédée du dessin, l’élève A, l’élève E, l’élève F et l’élève H ne 

mettent pas en lumière les formes, ils ne parlent que des couleurs, l’élève C ne paraît pas extraire 
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la substance morphologique des items du texte mais restent au niveau de la littératie première 

du texte : « Les formes dominantes sont les châteaux, les cases ». L’élève H semble faire 

référence à un déjà-là, à une image doxique que provoque le texte « quand il parle de *pleine, 

ce qui nous fait penser au *documentals de l’Afrique, quand il montre la savane », ces mots 

sembleraient mettre à jour une rencontre entre une image médiale, les images du documentaire 

et ses représentations mentales provoquées par la lecture du texte. Les autres copies 

d’apprenants sont très satisfaisantes et font état d’une qualification des formes : « Les formes 

présentes sont immenses et *structures » (Élève B), « Les formes sont irrégulières et pointues » 

(Élève D). La même question de la réception écrite classique met à jour des réponses très 

disparates allant de l’aspect détérioré des éléments du paysage (« Les formes les plus 

dominantes sont *lesquelles qui *explique la dégradation des conditions des bateaux » Élève 

A,  « Formes : vestiges » Élève F, « Les formes dominantes dans cette texte sont comme des 

chose détruit et en décalage » Élève H) à une simple référence aux éléments du décor sans 

aucun effort pour exprimer la forme avec des mots propres (« Les formes les plus dominantes 

sont celle de fleuve et de le bateau à roues » (Élève B), « Forme : tombe, fleuve, bateau » Élève 

C, « Les formes sont celles de la nature vu que le fleuve n’a pas de gens » Élève D) à une timide 

et faible tentative pour abstraire la forme à partir du mot (« *circle → « roue » Élève G, « gerbes 

(formes de bouquet de fleur) » Élève F) à une absence totale du traitement de la forme, l’élève 

E, par exemple, ne fait référence qu’aux couleurs). 

Le dessin liminaire n’engendre pas des résultats probants au niveau de l’inférence des 

formes mais nous pourrions avancer que la méthode paraît davantage drainer et canaliser 

l’abstraction chromatique des données du texte. 

3.1.3. Les deux extraits du corpus de l’Écume des jours à l’aune du critère des couleurs 

Le dispositif de réception écrite de l’extrait de l’Écume des jours précédé par le dessin 

des apprenants semble être un tremplin à des inférences chromatiques que nous ne retrouvons 

pas dans l’extrait exploité par la démarche de réception écrite « classique ». En effet, les 

apprenants ont repéré la couleur rouge des poils des porteurs et du camion, seul l’élève H 

mentionne « couloir de cave » pour étayer une couleur, or, l’élève H semblerait confondre 

« couleur » et « couloir » probablement, à cause de la proximité phonique des deux 

substantifs\kulœʁ\ et \kulwaʁ\, nous trouverions pertinent s’il avait inféré et formulé une 

couleur à partir de l’idée de « couleur de cave » comme c’est le cas dans la démarche au dessin 

liminaire où les élèves interprètent la couleur des gaz mortels, vert pour l’élève B et gris pour 

https://fr.wiktionary.org/wiki/Annexe:Prononciation/fran%C3%A7ais
https://fr.wiktionary.org/wiki/Annexe:Prononciation/fran%C3%A7ais
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C. Il est vrai que certains apprenants n’ont pas été très audacieux au niveau des hypothèses  

chromatiques se contentant de citer le noir pour la cave et le jaune pour l’or et la lumière ; les 

Élèves F et I n’ont repéré que deux couleurs, par exemple, l’élève E et l’élève G ont prolongé 

leur lecture de l’extrait à la page suivante puisqu’ils font référence dans leur représentation 

iconique à la pierre artificielle et à la ligne blanche dans les couleurs, l’élève E fait figurer les 

lignes blanches dans son dessin. Par ailleurs, l’élève G note dans le questionnaire toutes les 

nuances de couleurs de son dessin (« orange/jaune », « gris/noir ») hormis le vert du dessin que 

nous devinons être le gaz mortel.   

La comparaison des deux corpus de l’Écume des jours à l’aune du motif des couleurs 

révélerait que le dispositif avec la prescription du dessin liminaire permet au lecteur une 

inférence plus précise et plus exhaustive des couleurs. Cette inférence chromatique a un enjeu 

puisqu’elle constitue un premier niveau d’analyse symbolique, un premier palier 

d’interprétation.  

Nous venons de faire ressortir l’intérêt du dessin pour appréhender les formes des motifs 

du texte et déposer de la couleur sur une image mentale. La représentation graphique la fige sur 

le papier. Cette monstration morphologique et chromatique s’insérerait dans une perspective 

d’analyse symbolique du texte. Par ce biais, le lecteur pourrait donner un étayage symbolique 

et sémantique au texte littéraire. Nous nous penchons sur l’intérêt de faire dessiner les 

apprenants pour les aider à appréhender les lieux et le décor. 

3.2. Le dessin de la topographie du texte, une concrétisation de la compréhension  

  

3.2.1. Les cieux de l’huître vs les tuyaux du morceau de viande 

La configuration des lieux a une potentialité sémantique et symbolique, c’est aussi une 

balise diégétique. La topographie peut être un palier dans la compréhension d’un texte littéraire. 

L’utilisation du dessin serait une manière pour l’apprenant de prendre conscience du lieu avec 

la charge herméneutique qui lui est propre. Le dispositif de réception écrite précédée du dessin 

sur « L’huître », dans la classe B, met en relief des apprenants qui ont compris l’aspect 

paradoxal de la position des cieux, dans le poème, seul l’élève G n’a pas répondu à la question 

et l’élève I qui donne une réponse abstruse, le paradoxe mériterait d’être éclairci : « Parce que 

les cieux *cest quelque chose qui est très haut mais l’huître a *son position dans la plage ». En 

revanche, le dispositif classique sur le poème en prose « Le morceau de viande » met à jour 

certaines considérations topographiques qui sont en décalage avec la configuration spatiale du 
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texte : cinq apprenant ont répondu correctement à la question « D’où sortent les ruisseaux qui 

transportent les résidus ? », les quatre autres ont fait montre d’un degré insuffisant de 

compréhension : « Je pense que les ruisseaux sortent des *abbattoirs, ce sont des restes de la 

viande » (Élève A), « Ils sortent de l’usine d’où ils fabriquent la viande et les ruisseaux 

transportent des résidus » (Élève G), « Les ruisseaux qui transportent les résidus sortent de la 

boucherie » (Élève I), l’élève D n’a pas répondu à la question. D’après cette perspective 

comparatiste, il semble que le dessin ait aidé les élèves de la classe B à se figurer l’espace du 

texte et à conforter l’analyse et l’interprétation. 

3.2.2. Sur les lieux de l’enfance 

Le dispositif de réception écrite précédé par le dessin paraît avoir aidé les apprenants de 

la classe A à produire des réponses plus affûtées, nous prenons le parti de rendre compte des 

quelques réponses par souci de concision mais sept des réponses sur neuf sont cohérentes et 

dissipent les doutes du correcteur : « Après-midi, les enfants courent dans la plaine fauve en 

direction de la rivière qui était dans le sens contraire de *sa maison. Ils passent à *côte des 

grandes *arbes entre les hautes herbes jusqu’à *voire ʺla ville des termitesʺ c’est-à-dire les 

termitières »  (Élève B), « Les enfants *commence leur départ dans *son case, la direction qu’ils 

suivent c’est de la rivière. Leur point d’arrivée c’était la ville des termites » (Élève C), « Les 

enfants commencent à courir en partant de leur case vers la plaine fauve, en direction de la 

rivière Aiya. Ils courent dans les herbes hautes de la *savanne jusqu’à qu’ils ne voient plus leur 

case. Leur point d’arrivée ce sont les termitières gigantesques » (Élève D). Par ailleurs, nous 

notons que les élèves F et G ne mentionnent pas les cases, le point de départ des enfants mais 

décrivent le paysage. La réponse de l’élève I est développée, aiguisée et structurée « Les enfants 

sont sorti de leur case. Puis, ils *sont couru dans la plaine en direction de la rivière. Ils regardent 

les grands arbres, des cotonniers et des acacias. Ils commencent à perdre haleine pendant que 

des herbes les frappent *leur visages *mes il n’*arretaient pas de courir. Quand ils ne peuvent 

plus voir leur case, ils *observant des châteaux au milieu de la plaine. Ils arrivent aux 

termitières ». Nonobstant, l’élève A exprime un espace qui n’est pas celui du texte. L’élève A 

pense que l’Aiya est une ville or c’est une rivière. Quant à l’Élève H, il ne parvient pas à 

reformuler le texte pour faire montre de sa compréhension : « Ils courions sans *s’arreter, dans 

les hautes herbes qui fouettaient *ses visages à hauteur de *ses yeux. Au milieu de la *pleine, 

il y avait des *châteux, et après, de loin en loin, les longs murs. » Les réponses à la question 

« Où se trouve le narrateur ? Soyez le plus précis possible » contenues dans le dispositif 



61 

 

classique n’ont pas le même degré de précision et d’exactitude que celles du dispositif avec 

dessin, les élèves fournissent des réponses très succinctes et trop vagues qui ne prennent pas en 

compte l’espace précis décrit dans l’extrait, là encore nous ne citerons que quelques exemples : 

«  Le narrateur se retrouve chez lui, à Maluku, Congo » (Élève A), « Le narrateur est à Maluku, 

à côté *d’une fleuve appelle le Congo » (Élève B), « Le narrateur est à Maluku » (Élève E), 

« Le narrateur se trouve à Maluku, *en Congo » (Élève G). Ces réponses ne semblent pas 

sémantiquement pertinentes. Deux apprenants évoquent des éléments du décor mais l’élève C 

propose, par ailleurs, une représentation spatiale erronée « Il est dans le fleuve du Congo. Il 

aperçoit les rares bateaux. Il les compare *a  des vestiges d’une époque révolue », l’élève E met 

en avant « Le narrateur est à Maluku, il est allé voir son père : ʺje suis demeuré quelques jours 

encore à Malukuʺ il est allé voir son père, le fleuve et les bateaux et la forêt ».  

En regard de cette comparaison entre les résultats obtenus dans les deux dispositifs par 

rapport à la question de la topographie, il nous paraît que représenter le texte en amont pourrait 

être vecteur d’une compréhension plus fine et plus détaillée. Grâce au dessin, le lecteur-

apprenant utiliserait toutes les données littératiques pour échafauder sa réponse.  

3.2.3. Des lieux délétères dans l’ Écume des jours   

Dans le dispositif classique du questionnaire de l’Écume des jours, nous posons une 

question sur l’espace, « Que remarquez-vous par rapport à l’espace de l’appartement de Colin ? 

Expliquez. » Cette question ne peut servir de test à une mise en lumière de la topographie 

comme une porte d’entrée pour vérifier la lecture-compréhension. En effet, cette question est 

une question intratextuelle que nous avons résolue dans l’analyse du roman de Vian, 

l’appartement de Colin est un chronotope, il rétrécit et se dégrade au rythme de la déchéance 

physique de Chloé qui est malade du nénuphar logé dans ses poumons. Les apprenants ont tous 

fait le lien entre l’état de l’appartement de Colin et la disparition de Chloé. Nous avions déjà 

noté cette thématique dans notre approche du roman. Pour illustrer notre postulat, la 

configuration des lieux est un indice qui conforte une interprétation et est donc un témoin d’une 

lecture compréhension, dans le dispositif du dessin liminaire, nous mettons en avant que six 

élèves sur neuf ont répondu de manière très pertinente aux deux questions sur la configuration 

des lieux de la Réserve d’or, à savoir « Où se trouve Colin ? Quels sont les éléments qui 

structurent le lieu ? » et « Expliquez l’itinéraire de Colin ? Qu’est-ce qui le rythme ? ». Nous 

insistons sur le degré d’exactitude et de précision de la re-configuration de l’espace de L’Écume 

des jours par l’apprenant « Colin est dans la cave de la réserve d’or. Il y a de pilier pour *marqué 
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le localisation dans la cave, une chambre blindée et l’or dans cet chambre. Il faisait trop nuit et 

il y a quelques lampes *qu’allumait », « Colin doit faire le tour de la cave *marqué par des 

piliers. Il fallait un jour en allant vite pour faire le tour *complete et ça rapporte beaucoup. Le 

rythme est marqué par l’horaire *qu’il doivent suivre, et *la manque de luminosité » (Élève B), 

« Il se trouve dans une immense cave qui fait de Réserve d’Or. C’est un endroit avec beaucoup 

de piliers et très sombre. Au centre de cette gigantesque cave il y a la chambre blindée dans 

laquelle il y a l’or. La seule source de lumière ce sont les lampes qu’on trouve *éparpillés dans 

la cave mais ce n’est pas *sufissant pour illuminer tout. Le sol est très inégal et difficile à 

marcher », « Colin marche tout le *matin dans la cave, il doit faire le tour de toute la cave un 

travail qui compte d’une journée. Le rythme de sont les *piliers qu’il passe et sa condition 

physique se détériore » (Élève D). En revanche, dans les réponses du dispositif sans dessin, 

nous trouvons quatre réponses où nous pouvons noter des données du texte qui ne semblent pas 

appropriées. Quatre élèves omettent un élément de l’itinéraire, l’élève I fait référence à un 

couloir de cave « Donc, ils *rentre dans un couloir de cave » or, c’est « l’entrée qui ressemblait 

à un couloir de cave », son induction est prospective mais erronée. L’élève H semble faire 

référence à l’itinéraire du corps de Chloé. Cet apprenant n’aurait pas compris la question.  

Au vu des résultats d’analyse des trois corpus, nous pouvons mettre en avant l’intérêt 

de passer par le dessin pour rendre compte de la topographie dans un texte littéraire, comme 

dispositif d’accueil de coordonnées spatiales, comme un moyen « au maintien en mémoire et à 

l’incrémentation cohérente du modèle mental » (Ganoac’h et Fayol, 2003, p. 8). S’intéresser au 

lieu dans un texte littéraire c’est d’une part, se situer dans la diégèse et d’autre part, avoir une 

démarche interprétative, car le lecteur se rend compte que la configuration de l’espace dans le 

texte a une portée sémantique.  

3.3. La fixation graphique, facilitateur d’inférences et d’interprétations  

D’aucuns penseraient que faire dessiner le texte littéraire aux apprenants serait une 

pratique pour enfants, simplement, un jeu de reproduction et de conversion de littératie, or, en 

dessinant, l’apprenant pense les rouages sémantiques du texte et les fait advenir sur le papier, 

et dans ce mécanisme même l’inférence et l’interprétation surviennent. Le dessin serait un 

préambule à des questions herméneutiques.  

Comme le dit Merleau-Ponty (1964) après Descartes, le dessin nous donne des « indices suffisants, des 

moyens sans équivoque pour former une idée de la chose », il excite notre pensée à concevoir, comme le 

font les signes et les paroles qui ne ressemblent à aucune façon aux choses qu’elles signifient ».  Il faut 
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en admettre avec l’auteur (2001, p. 21714) qu’ « il serait absurde de demander au dessin de ressembler à 

la chose dessinée que de demander au mot de ressembler à la chose désignée : ils ne peuvent que signifier, 

exprimer le monde. » (Cité dans Baldy, 2018, p. 40). 

 

3.3.1. Les oppositions dans « L’huître » et un morceau de viande qui s’évide de sa 

substance 

Si nous analysons la question 5 dans le dispositif avec dessin « Quels sont les éléments 

qui s’opposent dans le deuxième paragraphe ? », sept apprenants ont fait référence à au moins 

un antagonisme soit le miroir inversé des cieux, soit l’opposition entre la noblesse de la perle 

et le prosaïsme de la mare, un élève note une tension entre le « à boire et à manger » et l’aspect 

répugnant du « verdâtre » et des flux de la mare. L’élève G cite le texte sans explication et 

l’élève I ne répond pas à la question. L’inférence du dispositif sans monstration graphique ne 

semble pas avoir été embrassée par la lecture-compréhension. Nous nous attendions à la 

question « A quoi sert concrètement ce morceau de viande dans ce poème ? » à ce que les 

apprenants remarquent que la viande a beau avoir été cuite, elle n’est pas mangée, donc l’objet 

« s’évide » de sa fonction première, être mangé,  il ne sert à rien, il est condamné à la 

putréfaction, or, l’élève A écrit « Le morceau de viande sert à exprimer le processus qui se passe 

dans les *abbatoirs et les étapes que la viande passe », il se pourrait que l’élève B n’ait pas 

compris que c’était le morceau de viande qui était décrit et non le processus de transformation 

en amont. La réponse de l’élève B est sibylline : « Dans la *parti 1 et 2, la viande sert *a la 

production on pourrait dire car elle est *comparé *a des usines, des tubulures sont décrits, qui 

me font penser à une   fabrique, un outil de transport *metaphoriquement. A la fin il sert 

concrètement *a la dégustation si on décrypte la métaphore, il fait penser à la cuisson et dans 

la *parti 3 a la dégustation »,  la réponse de l’élève D est aussi floue « Ce morceau de viande 

sert *a expliquer le processus et la condition de la viande dans les différentes parties pour 

*lesquelles la viande passe », l’élève H pressentirait une inférence dans la deuxième partie de 

sa réponse :  « Ce morceau est utilisé pour créer  une image des animaux dans des *abbatoirs  

et il explique que si la viande n’est pas utilisé elle va être *jeté dans une poubelle », l’élève H 

pressent  l’idée d’inutilité et de vacuité.  L’élève I, comme dans le premier dispositif de 

réception écrite,   ne répond pas à la question.   

 

14 Merleau-Ponty, M. (2001). Psychologie et pédagogie de l’enfant. Paris : Verdier. 
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Au regard de l’analyse comparatiste des deux dispositifs mis en place dans la classe B, 

il semblerait que l’expérience du dessin ait permis aux apprenants d’échafauder leur inférence 

de manière idoine. Cette comparaison valide notre postulat initial, le dessin étaie la 

compréhension et l’herméneutique d’un texte littéraire.  

3.2.2. Comparaison de deux questions déductives sur les deux textes autobiographiques 

Nous mettons en parallèle deux questions très proches en termes de formulation et 

d’objectif. Ces deux questions réclament une déduction, la question « En quoi le premier 

paragraphe est-il sous le signe de la violence des sensations ? Notez les mots relatifs à la 

brutalité des sensations » est placée dans la démarche de réception écrite avec dessin, « En quoi 

le premier paragraphe est-il sous le signe de la mort et de la décrépitude ? » se trouve dans la 

réception écrite classique, l’apprenant doit sélectionner le champ lexical qui conforte ces 

isotopies. L’enjeu, pour nous, est de nous pencher sur le recours au dessin comme un vecteur 

d’une optimisation de la compréhension pour l’apprenant. Dans le dispositif du dessin les neufs 

apprenants du groupe-classe ont su extraire du texte le réseau sémantique idoine, alors que dans 

le dispositif classique seul l’élève A donne une réponse qui ne prend pas en compte toutes les 

données qui corroborent l’idée de mort et de décrépitude et fait mention des « vestiges de la 

ville » or, il n’est pas question de la décrépitude d’un paysage urbain mais de l’amenuisement 

de l’activité fluviale et des bateaux en très mauvais état. 

 La différence entre les deux dispositifs est ténue, les résultats ne sont donc pas probants 

au niveau des questions de déduction. Même si l’élément-pivot, la violence des sensations, de 

la question du « dispositif-dessin » pourrait ne pas sembler représentable, elle l’est, au contraire, 

par les couleurs crues et les formes disproportionnées par rapports aux « bonshommes15 » qui 

reproduisent une image mentale d’un paysage saturé de couleurs vives et chaudes. Le lecteur-

créateur, par le parti pris sémiotique de son image avec le texte littéraire peut inférer la brutalité 

des sensations s’il se place en spectateur de son dessin. 

3.2.3. Le principe d’abduction au travers d’une question sur les extraits de L’Écume 

des jours 

 Les deux questions cinq de chaque réception écrite sont comparées. Chacune se fonde 

sur l’abduction de l’apprenant, l’apprenant doit noter les indices textuels qui corroborent le 

 

15 Pour reprendre les mots d’enfants qui parlent des personnages de leurs dessins. 
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postulat contenu dans la question : « Quel est l’élément, dans le premier paragraphe, qui est 

programmatique de la violence du système ? » (Dispositif dessin), « Quels sont les éléments 

qui indiquent que le lecteur va assister à une scène cruelle et ironique ? » (Dispositif 

classique). Nous nous apercevons que les réponses ont été complétées de manière satisfaisante 

dans les deux réceptions écrites. Ce qui mérite d’attirer notre attention est le fait qu’une question 

ne réclame qu’un élément de réponse. Cette particularité pourrait déséquilibrer et invalider 

notre mise en parallèle nonobstant, il n’en est rien puisque malgré la prescription de ne noter 

qu’un élément, les apprenants ont apporté différents éléments de réponse et ont aiguisé leur 

abduction. Pour mettre en lumière l’intérêt de dessiner pour accéder au sens d’un texte littéraire, 

nous analysons non pas une série d’items mais le critère de degré de précision des réponses. 

Nous nous rendons compte que les réponses du dispositif au dessin liminaire sont plus précises 

et passent outre l’injonction de trouver un seul indice textuel. Six apprenants sur neuf passent 

outre la rigidité de la consigne pour étayer la déduction : « Le premier éléments est *celle de 

voleurs. Ça *représent la criminalité et donc, violence du système. Le deuxième élément est le 

« gaz mortel » qui *s’expande dans la chambre blindée de l’or, ça symbolise la violence vers 

les voleurs et le manque de sensibilité car ce une manière *tres cruel de *morir » (Élève B), 

« *Une élément c’est quand ils parlent de la chambre ils disent que l’atmosphère de gaz est 

mortels. De plus, il parle de la lumière est comment il se fait plus grand chaque fois. Sa 

provoque de tension » (Élève C), l’élève D écrit dès sa phrase d’introduction « il y en a 

plusieurs », « Il marche depuis le matin dans la cave mais il peut pas laisser de travailler même 

s’il ne se sent pas en assez bonne forme physique et il fait trop nuit dans la cave. On parle de 

l’*explotation du travailleur » (Élève E), l’élève G, tout comme l’élève D commence sa réponse 

par « Les éléments qui programment la violence du système sont ». La réponse de l’élève I est 

un palimpseste qui attire notre intérêt qui met en lumière un étayage de la réponse mais la force 

de la consigne semble avoir eu raison de ce dernier. L’élève I  barre les items supplémentaires. 

Nous la reproduisons ci-après : « Les éléments qui sont est programmatique de la violence du 

système sont est l’apparition des voleurs d’or, la tâche de crier, et les gaz mortels ». Dans la 

réception écrite, à travers le dispositif classique, les élèves ne relèvent pas l’intégralité des 

éléments du réseau isotopique, l’élève A ne met en lumière qu’un élément, l’élève G ne 

développent pas sa réponse : « Les éléments qui indiquent qu’on va assister à une scène cruelle 

et ironique sont les actions violentes, sans tacts, des porteurs. Par exemple, ils utilisent le 

cercueil comme un bélier pour ouvrir une porte », or,  il s’agit d’une fenêtre et non d’une porte. 

L’élève C évacue l’attitude décalée des porteurs à leur arrivée dans l’appartement « Tout est 
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très *violente, comme c’est *une enterrements des pauvres tout est plus *obscure. Par 

*example, ils *transport pas la boîte par les *escalier, c’est par la fenêtre. Colin pleure *parce 

que il dit ʺ Chloé devait être meurtrie et abîmée *a cause des hommesʺ », la réponse de l’Élève 

E nous paraît également peu consistante : « Les porteurs sont pas respectueux, ils *faisent pas 

le condoléances et ils sont très violents avec la boîte noire avec le corps de Chloé à l’intérieur. 

C’est une attitude très cruelle. », L’élève H ne fait mention de l’attitude des porteurs face à 

Colin, ces derniers le saluent « en lui tapant sur le ventre ». Un seul apprenant, l’élève D met 

en lumière la jambe de l’enfant cassée par le choc du cercueil de Chloé que l’ « on repoussa 

contre le trottoir », cette action corrobore le ton ironique et l’atmosphère décalée et cruelle de 

la scène, l’élève D l’explique en ces termes : « En plus, le cercueil casse la jambe d’un enfant 

qui est *traité comme une mouche. Ces éléments de *négligeance envers le *souffrement 

humain indiquent que le lecteur va assister à une scène cruelle et ironique ».  

 Le recours au dessin en amont d’une réception écrite d’un texte littéraire semble faciliter 

le repérage et la mise en perspective d’indices afin de conforter des prémisses proposées par la 

question. Le geste graphique pourrait faciliter l’inférence.  

 Au vu des analyses des dispositifs de réception écrite, il pourrait être mis en avant 

qu’une représentation par le dessin serait le vecteur d’une fixation de sa lecture, et par là même 

une invitation à la précision sémantique, le parti pris littératique du dessin conditionne la 

« question-témoin » ; l’esthétique ainsi que leur présence ou absence de certains éléments 

signifiants sont cristallisées dans la « question-témoin », ce qui nous conduit à penser que 

dessiner sa lecture-compréhension c’est lui donner du sens. En outre, dessiner sa lecture c’est 

augmenter sa précision, ce paradigme se trouve dans les réponses des questionnaires des 

apprenants qui se rendent compte, qui verbalisent, dans une perspective métacognitive, leur 

engagement dans la lecture et à la relecture du texte littéraire, les apprenants font état de leur 

concentration pour concrétiser l’objet lu.  Le paradigme de la précision se note également au 

travers de l’analyse des résultats des dispositifs concernant la forme et les couleurs ainsi que la 

topographie. Ces coordonnées sont loin d’être vaines car les noter c’est déjà les interpréter car 

elles font sens par leur isotopie et leur caractère symbolique. Elles peuvent conforter une 

analyse herméneutique. Il convient de noter que les résultats quant à l’apport du dessin sur les 

questions de la perception des formes dans le texte littéraire sont contrastés selon l’extrait 

littéraire proposé. L’influence du dessin pour appréhender les éléments morphologiques n’est 

pas probante au vu de notre analyse comparatiste.  Les prémisses du dessin en tant que 
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facilitateur d’abductions et d’inférences semblent plus probantes dans la mise en regard des 

deux dispositifs sur les extraits de l’Écume des jours et sur les poèmes en prose de Ponge que 

dans les réponses des extraits autobiographiques. Dessiner c’est noter des indices sémantiques, 

ce serait comme un fil d’Ariane pour faire émerger les indices textuels déduits qui confortent 

la direction de la question. Il serait intéressant de se demander si d’autres facteurs participent à 

la finesse des interprétations comme être bon ou mauvais lecteur dans sa langue maternelle, 

maîtriser, outre l’espagnol (langue maîtrisée par les apprenants de notre terrain de recherche), 

d’autres langues génétiquement apparentées au français.    
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CONCLUSION  

Ce mémoire est né de difficultés rencontrées sur le terrain, lors de la transmission du 

texte littéraire en classe de français langue étrangère, texte littéraire imposé par les syllabi des 

Écoles européennes à des apprenants de 16-17 ans, en Espagne. Cette recherche nous a donné 

l’opportunité de problématiser, de fomenter et d’expérimenter un regard neuf sur l’approche du 

texte littéraire en classe de FLE. Elle a été l’occasion de penser d’une autre manière la 

maïeutique du texte littéraire autour de trois œuvres au programme du Baccalauréat européen 

langue II et III (Le Parti pris des choses de Ponge pour la classe de 6ème langue II, la classe B 

dans notre expérimentation et L’Ecume des jours de Vian et les nouvelles autobiographiques, 

Enfances d’ici et d’ailleurs pour la classe de 7ème langue III, la classe A). L’exploitation 

didactique du dessin a positionné les apprenants comme des sujets de leur lecture-

compréhension en créant une autre littératie, miroir de la littératie du texte littéraire. Le geste 

graphique a fait du texte, un texte de lecteur. Cette multimodalité de la lecture semble avoir été 

vecteur d’une certaine appropriation de la lecture. Le dessin paraît avoir permis de surmonter 

certains écueils sémasiologiques. Il est clair que les apprenants, maîtrisant tous l’espagnol- trois 

d’entre eux- outre la connaissance de l’espagnol, ont pour langue maternelle l’italien, langues 

génétiquement apparentées au français, ont pris appui sur l’intercompréhension pour embrasser 

le sens du texte et former des images mentales de leur lecture. Nous sommes conscients de la 

propension de l’intercompréhension à aider au décodage de la langue écrite et permettre la 

construction sémantique d’un texte. La pratique du dessin semble avoir rendu la pratique de la 

lecture ludique. Cette activité autonome qu’est le dessin a été, pour les apprenants, une façon 

de se concentrer sur la lecture-compréhension, de s’engager cognitivement et de revivre, pour 

certains d’entre eux, le plaisir graphique de leur enfance. Dans les questionnaires métacognitifs, 

évaluation a posteriori, l’élève B de la classe A écrit « Mais je trouve que *le session de 

discussion qu’on a dans la classe pour *parle de le *detalle m’ont aidé plus que dessiner », et 

de rajouter « Je trouve l’activité de dessin plus *destresant que vraiment utile pour réviser le 

Bac ». L’élève B ignore-t-il ou a-t-il oublié qu’un des items de critères de correction de 

l’épreuve de compréhension littéraire de Langue III du Baccalauréat européen est la capacité à 

citer le texte, à y faire référence et à utiliser des exemples de manière précise et adéquate ?  

Mais cet apprenant met, par ailleurs, en lumière la précision de ses réponses à la démarche de 

réception écrite, conséquence de la pratique du dessin liminaire.  

Notre dispositif croise trois axes d’expérimentation : une « question-témoin » qui 
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cristallise le lien entre le dessin, lecture-hypothèse contenue par la monstration et la mise en 

perspective du texte ainsi que le degré de précision de la réponse à la « question-témoin » de la 

réception écrite.  La comparaison se fait entre la justesse littératique de la représentation 

graphique et la « question-témoin ». Le deuxième étayage expérimental à notre postulat initial 

consiste à comparer les réponses entre un dispositif de réception écrite avec la prescription d’un 

dessin en amont et un dispositif dit « classique », dépourvu d’une monstration précédent la 

rédaction des réponses aux questions. Nous avons mis en regard le « dispositif classique » et 

le « dispositif dessin » pour mettre en lumière les « retombées » positives du dessin sur la 

question des formes et des couleurs, la configuration des lieux dans le texte littéraire et 

l’inférence et l’interprétation.  Les résultats de la démarche mettent à jour que le dessin facilite 

le repérage et la précision chromatique, en ce qui concerne, la question des formes dans le texte 

littéraire, elle est plus probante dans l’analyse comparatiste des fragments du Parti pris des 

choses que dans les extraits des nouvelles autobiographiques. Quant à la topographie, le dessin 

facilite sa compréhension et son abstraction. Enfin, la monstration paraît avoir facilité 

l’inférence et l’abduction dans la démarche de réception écrite sur Le Parti pris des choses et 

dans la démarche de réception écrite sur L’Écume des jours, les résultats d’analyse sont 

beaucoup moins probants quant à l’intérêt d’avoir recours au dessin dans la comparaison des 

réception écrites au sujet de nouvelles autobiographiques. Enfin, un questionnaire rétroactif à 

visée métacognitive a été rempli par les apprenants qui ont fait ressortir les paradigmes de la 

précision et du plaisir.   

 Il aurait été préférable d’avoir de plus grands groupes d’apprenants, pour une 

comparaison optimale, afin de proposer un seul et même texte littéraire. Aussi aurions-nous 

demandé à une moitié de classe de répondre à une réception écrite sans consigne-dessin et à 

l’autre moitié d’apprenants, il leur aurait été proposé de représenter par le dessin leur image 

mentale. Enfin, les réponses de la réception écrite sans dessin liminaire et les résultats des 

réceptions écrites impulsées par la monstration de la lecture auraient été confrontés, nous 

aurions pu ainsi voir l’influence du dessin sur la lecture-compréhension et le degré de précision 

des réponses adjointes. 

Le dessin paraît, certes, avoir une influence positive sur la compréhension de textes 

littéraires mais il y a d’autres paramètres à considérer tels que les langues romanes maîtrisées, 

les trois apprenants italiens répondent aux questions de manière juste et précise, les réponses 

révèlent une bonne compréhension de l’objectif de la question, « ils savent où l’on veut en 
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venir », or, l’échantillon semble trop faible pour être probant. Il aurait été intéressant d’avoir 

dans les classes, des apprenants lusophones et roumanophones pour comparer les résultats, les 

apprenants qui maîtrisent deux langues romanes ont-ils une meilleure compréhension du texte 

littéraire qu’un apprenant qui n’en maîtrise qu’une et qu’en aurait-il été de leur représentation 

par le dessin du texte littéraire ? Introduire un paramètre supplémentaire permettrait de donner 

un autre éclairage à la présente recherche. Il aurait pu être pertinent d’introduire la notion de 

bon lecteur et de nous interroger si un bon lecteur en langue maternelle est aussi un bon lecteur 

en langue étrangère, si les habiletés et stratégies en lecture en langue maternelle sont 

transférables en langue étrangère. Il aurait été peut-être signifiant d’introduire et de croiser les 

critères. Le mauvais compreneur en langue maternelle est-il un mauvais compreneur en langue 

étrangère ?  

Le choix des textes et leur appariement ont été faits avec soin dans la démarche 

méthodologique. En effet, il semblerait que toutes les littératies ne soient pas représentables. 

Mais il serait intéressant de réitérer l’expérience afin de tester l’effet du dessin sur la 

compréhension des textes non-littéraires tels que les articles de presse. De plus, nous nous 

interrogeons sur les résultats qu’aurait engendrés l’expérimentation sur des textes littéraires 

extraits d’œuvres inconnues, qui n’auraient pas fait appel à l’expertise hypertextuelle des 

apprenants. 

Nous avons pu noter grâce à notre « question-témoin » qu’une mauvaise représentation 

en amont du sens global du texte, une mauvaise sélection et configuration des schèmes 

conduirait à des réponses erronées. En outre, le dessin permettrait de repérer de manière plus 

précise dans le texte les formes et les couleurs ainsi que la topographie. Ces sélections aiguisées 

de ces données du texte ne sont pas lettres mortes. Elles n’ont rien d’anecdotique. En effet, ces 

données pourraient être exploitées dans le cadre d’un développement d’une analyse comme 

celui qui est demandé dans le cadre de l’épreuve du Baccalauréat européen.  

Le dessin pourrait être également exploité en classe de FLE pour vérifier un point de 

compréhension du texte. Les apprenants choisissent un vers ou plusieurs d’un texte poétique, 

un passage narratif du texte, ils le représentent par le dessin, l’enseignant ramasse les 

monstrations et les expose, tour à tour, à la classe. Les apprenants notent dans un tableau le 

moment du texte repéré grâce à la mise en image de ses pairs, puis dans une colonne attenante, 

il écrit les indices sémiotiques du dessin qui l’ont conduit à sa conclusion. Le l’apprenant-
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lecteur se positionne dans une posture active d’enquêteur.  Il remonte le cheminement des 

signifiants d’une représentation graphique qui n’est pas la sienne. 
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Annexe II : Programme littéraire de langue II 

Langue II-6ème  

 

Année scolaire Thème Œuvre pivot 

2016-17 

 

La représentation du travail dans le récit 

contemporain 

Maylis de Kerangal,  Naissance d’un pont  

// A. Nothomb - Stupeurs et tremblements 

2017-18 

 

La littérature à l’épreuve du réel L’écriture ou la vie - G. Semprun 

(lecture cursive Adieu, vive clarté) 

2018-19 

 

Récit de vie et vocation littéraire 

  

Le Testament français, Andreï Makine, 

 

2019-20 L’autre et la liberté  Huis clos, Sartre 

2020-21 Les choses et les mots  Le parti pris des choses, Francis Ponge 

 

Langue II-7ème  

 

Année scolaire Thème Œuvre pivot 

2016-17 

 

 

Biographie et roman d'apprentissage, ou 

comment faire voir l'envers du monde 

L’Enragé, Dominique Rolin 

2017-18 

 

 

Théâtre, contes et  réécriture Cendrillon – Le Petit chaperon rouge - J. Cl. 

Pommerat  

(à mettre en regard avec les Contes de Perrault et des 

Frères Grimm)  

2018-19 

 

Le monde de Feydeau : mieux vaut en rire !  

 

Un fil à la patte, Feydeau 

La puce à l’oreille, Feydeau 

2019-20 Théâtre et absurde  La Leçon, la cantatrice chauve, Ionesco 

2020-21 Quête et enquête Dora Bruder, Patrick Modiano,  
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Annexe III : Programme littéraire de langue III 

Langue III-6ème  

Année scolaire Thème Œuvre pivot 

2016-17 

 

Poésies et voyages Voyages en bohême, Baudelaire, Verlaine, Rimbaud, 

« GF/Étonnants classiques », Flammarion, 2015 

2017-18 

 

Une écriture du conflit Le dieu du carnage, Yasmina Reza 

Trois version de la vie, Yasmina Reza 

2018-19 

 

Une écriture du conflit  Le dieu du carnage, Yasmina Reza 

Trois version de la vie, Yasmina Reza 

2019-2020 Une prose poétique L’Écume des Jours, Boris Vian 

2020-2021 L’innocence de l’enfance face à 

l’histoire (formule choisie pour 

l’affiche de l’adaptation 

cinématographique du roman) : Gaël 

Faye 

Petit pays, Gaël Faye 

 

Langue III-7ème  

Année scolaire Thème Œuvre pivot 

2016-17 

 

  

Récits porteurs d’un regard sur l’histoire et 

le monde contemporain 

Nouvelles d’Andrée Chedid 

2017-18 

 

  

Récits porteurs d’un regard sur l’histoire et 

le monde contemporain 
Nouvelles d’Andrée Chedid 

2018-19 

 

Poésie et chanson De Brel à Grand corps malade, de Barbara à Linda 

Lemay, de Nougaro à Dominique A 

Recueil de textes au choix du professeur 

2019-20 Poésie et chanson De Brel à Grand corps malade, de Barbara à Linda 

Lemay, de Nougaro à Dominique A 

Recueil de textes au choix du professeur 

2020-2021 Récits d’enfance  Enfances d’ici et d’ailleurs, Annie Ernaux, 

Paula Jacques, J.M.G. Le Clézio, 

Henri Lopes, Leïla Sebbar, coll. 

« GF/ Étonnants classiques », Flammarion, 2018 



81 

 

 

Annexe IV : « Le Morceau de viande » de Ponge 
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Annexe V : Corpus dispositif classique « Le morceau de viande » 
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Annexe VI : « L’huître » de Ponge 
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Annexe VII : Corpus dispositif dessin « L’huître »  

 



103 

 

 

 



104 

 

 

 



105 

 

 

 



106 

 

 

 



107 

 

 

 



108 

 

 

 



109 

 

 

 



110 

 

 

 



111 

 

 

 



112 

 

 

 



113 

 

 

 



114 

 

 

 



115 

 

 

 



116 

 

 

 



117 

 

 

 



118 

 

 

 



119 

 

 

 



120 

 

 

 



121 

 

 

 



122 

 

 

 



123 

 

 

 



124 

 

 

 



125 

 

 

 



126 

 

 

 



127 

 

 

 



128 

 

 

 



129 

 

 

 



130 

 

Annexe VIII : Extrait de Maluku au temps des bateau à roues, Enfances d’ici et d’ailleurs  
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Annexe IX : Corpus dispositif classique « Maluku au temps des bateau à roues », Enfances 

d’ici et d’ailleurs 
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RÉSUMÉ 

 
La compréhension du texte littéraire présente de nombreux écueils en classe de Français 

Langue Etrangère (désormais FLE). L’apprenant de langue étrangère rencontre des obstacles 

sémasiologiques. Il convient de partir de la notion de schème, de paradigme interne engendré 

par la lecture. Le dessin pourrait rendre compte des représentations internes d’un lecteur, de 

ses images mentales.  Le dessin est une pratique ancestrale et universelle. Le dessin, cette 

fixation, d’images mentales pourrait être un accès au sens du texte littéraire en classe de FLE. 

La représentation de sa lecture par le geste graphique est une concrétisation d’un parti pris et 

donc une construction sémantique, une mise en image de la littératie. Elle permet une 

appropriation de la lecture par le lecteur. Le dessin est un chemin vers la maïeutique du texte 

littéraire qui tend au sens global et non à un pointillisme sémantique propre des lecteurs qui 

restent au palier de représentation partielle. Ainsi, le dessin est une manière de poser sur le 

papier ce que le lecteur a du mal à abstraire. Le dessin est un dispositif d’accueil et de 

rétention des données du texte, données qu’il n’est pas toujours aisé de garder en mémoire 

pour un lecteur qui rencontre des écueils de compréhension. Dessiner le texte littéraire c’est 

s’engager cognitivement d’une part, parce que dessiner est un processus qui s’inscrit dans le 

temps, d’autre part, le geste graphique pourrait rapprocher la lecture du jeu, il pourrait faire 

revivre le plaisir du geste graphique de l’enfant. Enfin, dessiner est une activité 

métacognitive, car le lecteur-dessinateur dispose un éclairage sur sa lecture au-delà de la trace 

écrite. La représentation graphique pourrait être un préambule à une réception écrite plus 

affûtée qui mettrait en exergue la configuration des lieux dans le texte littéraire ainsi que les 

couleurs et les formes. Ces éléments sont loin d’être vains, ce sont des étayages d’une 

interprétation car ils participent d’une analyse. Enfin, le dessin pourrait être une manière de 

faciliter l’inférence et l’abduction pour le lecteur. 
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ABSTRACT 
 

Understanding the literary text presents many pitfalls in teaching French as a Foreign 

Language (FLE). The foreign language learner encounters semasiological obstacles. It is 

advisable to start from the notion of schema, of internal paradigm generated by reading. 

Drawing could reflect the internal representations of a reader, their mental images. Drawing 

is an ancestral and universal practice. The drawing, this fixation of mental images, could 

serve as an access to the meaning of the literary text in FLE teaching. The representation of 

their reading by the graphic gesture is a concretization of a bias and therefore a semantic 

construction, a conversion of literacy into image. It allows the reader to take ownership of 

the reading. Drawing is a path to the maieutics of the literary text, which tends towards the 

global sense and not towards a semantic pointillism specific to readers who remain at the 

level of partial representation. Thus, the drawing is a way of putting on paper what the reader 

has difficulty in abstracting. The drawing is a device for receiving and retaining data from 

the text, data that is not always easy to keep in mind for a reader who encounters pitfalls of 

understanding. Drawing the literary text is engaging cognitively on the one hand, because 

drawing is a process set over time; on the other hand, the graphic gesture could bring reading 

closer to the game, it could revive the pleasure of the child's graphic gesture. Finally, drawing 

is a metacognitive activity, because the drawing reader sheds light on his reading beyond the 

written trail. The graphic representation could be a foreword to a sharper reception of the 

written that would emphasise the configuration of sites in the literary text, as well as the 

colours and shapes. These elements are far from being pointless; they are structural supports 

for an interpretation because they are part of an analysis. Finally, drawing could be a way to 

facilitate inference and abduction for the reader. 
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