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Les représentations d’éléves du secondaire de la littérature a
I'école: portrait de quatre profils distincts de lecteurs

Alexie Miquelon
College Jean-de-Brébeuf

Résumé

Les enjeux entourant I'enseignement de la littérature sont multiples. Quels corpus enseigner,
et pour quelles finalités? Qu’est-ce qui caractérise la lecture littéraire dans le cadre scolaire?
Comment favoriser un rapport positif des éleves a la littérature? Pour connaitre’ les
représentations des éléves du secondaire sur ces sujets, nous avons procédé par analyse de
classes latentes. Quinze indicateurs de représentations ont été soumis aux participants (n=484).
Lanalyse de leurs réponses a permis de faire émerger quatre profils et d’identifier les facteurs
associés a l'appartenance des participants a ceux-ci. Les résultats montrent la diversité des
représentations des éleves et soulignent la pertinence de la valorisation de I'investissement
subjectif ainsi que de la diversification des corpus littéraires scolaires.

Mots clés: lecture littéraire, littérature, représentations, analyse de classes Ilatentes,
didactique

1 Ce texte adopte l'orthographe rectifiée.
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Secondary students’ representations of literature at school:
A portrait of four distinct reader profiles

Abstract

The issues surrounding literature instruction are many. Which corpuses should be
taught, and to what ends? What characterizes literature reading in the school context? How
might it be possible to foster a positive relationship to literature? To find out secondary
students’ representations on these topics, latent class analysis was performed. Fifteen
indicators of representations were submitted to the participants (n=484). A review of their
answers yielded four profiles and helped identify factors associated with the participants’
belonging to them. The results point to the diversity of student representations and the
importance of promoting subjective investment and a diversification of school literary
corpuses.

Keywords: literature reading, literature, representations, latent class analysis, didactics

Las representaciones de los alumnos de literatura de secundaria
en el colegio: retrato de cuatro perfiles diferentes lectores

Resumen Las problematicas que rodean la ensefianza de la literatura son multiples.
¢Queé corpus ensenar y con qué finalidad? ¢Qué caracteriza la lectura literaria en el entorno
escolar? ¢Como promover una relacion positiva de los alumnos con la literatura? Para co-
nocer las representaciones de los estudiantes de secundaria sobre estos temas, procedimos
a un analisis de clases latentes. Quince indicadores de representacion han sido dados a
conocer a los participantes (n = 484). El analisis de sus respuestas ha permitido identificar
cuatro perfiles de lectores y los factores que caracterizan estos perfiles. Los resultados
muestran la diversidad de las representaciones de los alumnos y destacan la importancia
de la valorizacion de la inversion subjetiva asi como la diversificacion de corpus literario.

Palabras clave: lectura literaria, literatura, representaciones, analisis de clases latentes,
didactica




Les représentations d’éleves du secondaire de la littérature a I'école... 121

1. Introduction

La littérature figure parmi les contenus les plus polémiques du cours de francais,
notamment a I'école secondaire, et ce, depuis qu'elle est enseignée (Rouxel, 2010). En
effet, il n'existe pas de consensus — chez les enseignants, chez les didacticiens ou au sein
de la population générale — au sujet du choix des ceuvres a faire lire aux €éleves ni au
sujet de ce que devraient étre les finalités de I'enseignement prodigué autour de celles-ci.
Plusieurs questions se posent également au sujet de la lecture littéraire (par opposition a
une lecture «ordinaire») en contexte scolaire: quelle posture de lecture souhaitons-nous
que les éleves adoptent lorsqu’ils lisent des textes littéraires a I'école, et quelle posture
adoptent-ils d'emblée? Les chercheurs en didactique du francais voient depuis quelques
anneées une piste prometteuse d’exploration de ces questions dans les représentations
des principaux acteurs de la relation didactique: les enseignants et les éleves. Plusieurs
recherches (Beaudry, Vandermeerschen, Miquelon, Dubois et Marcotte, a paraitre; De
Beaudrap, Duquesne et Houssais, 2004; Deshaies, 2013; Emery-Bruneau, 2010; 2011; 2014;
Falardeau et al., 2009; Ulma et Winkler, 2010) ont apporté une meilleure connaissance
des représentations des enseignants des contenus littéraires et de leur enseignement.
La présente recherche vise a décrire les représentations des éleves de la littérature
telle qu'envisagée dans la classe de francais, ce qui peut orienter la sélection de corpus
littéraires par les enseignants et permettre la mise sur pied de stratégies pédagogiques
qui soient signifiantes pour les €léeves et qui favorisent leurs apprentissages.

1.1 Pertinence de I'étude des représentations pour la didactique de la
lecture littéraire

Le concept de représentation a été et est encore un objet de recherche dans plusieurs
sciences humaines (Jodelet, 2003). Les représentations, des «ensemble[s] organisé[s] de
cognitions relatives a un objet> (Flament, 1994, p. 47), produisent un «systeme danticipations
et d’attentes®» (Abric, 1994, p. 22) qui module la perception qu’a le sujet de la finalité de la
situation qui est I'objet des représentations. Les implications didactiques du concept sont
patentes: les représentations qu’a un €léve d’'un contenu scolaire influencent directement
la valeur qu’il lui attribue et la facon dont il I'abordera conséquemment (Abric, 1994;
Jodelet, 2003). Cela est particulierement vrai pour la didactique de la lecture littéraire, qui
ne peut négliger les représentations des enseignants et des €leves en raison du «caractere
socioculturel de I'activité du sujet lecteur> (Falardeau et al. 2009, p. 122).

En effet, les représentations des enseignants de la littérature, de la culture, de la
lecture littéraire et des ceuvres littéraires influenceraient directement leur sélection des
corpus scolaires et leurs pratiques d’enseignement (Beaudry Vandermeerschen, Miquelon,

2 En italique dans le texte.
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Dubois et Marcotte, a paraitre; De Beaudrap, Duquesne et Houssais, 2004; Deshaies,
2013; Emery-Bruneau, 2010; 2011; 2014; Falardeau et al., 2009; Ulma et Winkler,
2010). Les représentations des éléves de la littérature I'école, pour leur part, demeurent
largement insondées, contrairement a leurs pratiques de lecture qui, elles, sont mieux
documentées (Baudelot, Cartier et Detrez, 1999; Lebrun, 2004; Lebrun, Lacelle et Boutin,
2012; Sauvaire, 2013). Si Rouxel (1996; 1999) dresse un portrait des représentations de
la littérature de collégiens et de lycéens, on remarque, depuis, un manque d'études au
sujet des représentations qu’ont les éléves des corpus littéraires qui leur sont enseignés
(Louichon et Rouxel, 2010).

2. Cadre théorique

Lenseignement de la littérature?, qui s'insere parmi les autres contenus du cours de
francais secondaire quéebécois, concerne aussi bien le cadre historique et culturel des
ceuvres choisies pour étre données a lire et leur style, souvent exemplaire (Lacelle, 2008),
que le «<pourquoi lire?» et le <comment lire?», C'est-a-dire les finalités d’'un tel enseignement
et les postures de lecture que les enseignants peuvent amener leurs éléves a adopter afin
de leur permettre de devenir a la fois amateurs et connaisseurs de littérature (Richard,
2006). Ces trois éléments (corpus, finalités et postures de lecture) ont ainsi été approfondis
en vue d’'étre opérationnalisés pour les besoins de notre recherche.

2.1 Corpus, finalités et représentations de la littérature

D’apres la célebre boutade de Barthes (1969), «[l]a littérature, C’est ce qui s’enseigne,
un point c’est tout!> (p. 64); les débats entourant la littérature a I'école concernent en
effet souvent ce qui est [u dans le cadre du cours de francais. Les questions entourant la
littérature et la littérarité sont bien sr au coeur de nombreux débats en didactique du
francais (Roy, 2008; Todorov, 2007), mais ces questions se traduisent souvent en termes
de sélection et de prescription de corpus littéraires scolaires (Louichon et Rouxel, 2010),
qui, elles, reposent sur la valeur supposée (littéraire ou didactique) de ces ceuvres.

Comme le reléve Dufays (2010), si la sélection d’un corpus littéraire scolaire pose de
nombreux problémes relatifs aux choix a faire pour le constituer, la prescription de ce
corpus a I'échelle nationale pose d’autres probléemes. Au Québec, les enseignants sont
responsables de la sélection des ceuvres a faire lire a leurs éléves (MELS, 2009), ce qui
entraine des expériences littéraires tres variees chez les €leves selon les choix de leurs
enseignants (Dezutter, Morissette, Bergeron et Lariviére, 2005). Or, la question de la

3 Par littérature, concept difficile a définir s'il en est un, on entend, dans cet article, 'ensemble des textes littéraires
(par opposition a courants) susceptibles de créer chez le lecteur une charge émotionnelle (Dufays, Gemenne et
Ledur, 2005), du dépaysement (Riffaterre, 1979), de la jouissance (Barthes, 1973) ou une satisfaction esthétique
(Genette, 1997).
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sélection d’'un corpus littéraire scolaire est polémique. Une premiere conception est celle
selon laquelle la transmission d’'une culture commune est centrale dans I'enseignement
de la littérature. En effet, pour certains, une idéologie de conservatisme patrimonial
serait essentielle a I'éducation, les éducateurs étant responsables de la transmission
du passé (Arendt, 1972; Williams, 1966). Une deuxiéme conception postule plutét que
la différenciation des corpus littéraires scolaires selon les capacités des éleves ou leurs
origines socioculturelles serait préférable, puisqu’elle représenterait une facon de prévenir
I'<homogénéisation culturelle» (Bantock, 1980, p. 52).

La question des finalités poursuivies par I'enseignement de la littérature a I'école
secondaire est, elle aussi, loin de faire consensus (Canvat, 1997; Reuter, 2004; Richard,
2004). Richard (2004) identifie quatre grandes catégories de finalités a poursuivre par
'enseignement de la littérature et la lecture de textes littéraires au secondaire. Les
finalités d’ordre psychoaffectif concernent «le plaisir et le gout de lire ainsi que la fonction
cathartique de la lecture de textes littéraires> (p. 110). Ceux qui les préconisent misent
sur I'expérience du lecteur et le plaisir qui en découlera pour développer la motivation
a lire d’autres textes, ce que Canvat (1997) appelle I'habitus du lecteur. Les finalités
d’'ordre esthético-culturel «font de la classe de francais un lieu spécifique d’acquisition
de connaissances sur la littérature et la lecture de textes littéraires» (p. 119), ce que
Canvat (1997) appelle les référents culturels communs. Les finalités d’ordre cognitivo-
langagier concernent principalement I'acquisition de connaissances et de compétences
linguistiques et langagiéres (Richard, 2004) et sont analogues a ce que Canvat (1997)
désigne comme le développement d’habiletés techniques. Quant aux finalités d’ordres
social et philosophique, elles «concernent tout ce qui touche la formation du citoyen
pensant et responsable> (p. 80): la lecture de textes littéraires permettrait de présenter
difféerentes visions du monde a I'éléve pour l'aider a forger ses opinions, ses valeurs et
sa personnalité. Dans le cadre de cette recherche, nous avons retenu la nomenclature
de Richard (2004) pour nous référer aux différentes finalités de I'enseignement de la
littérature susceptibles d’étre endossées par les éleves. En ce qui concerne le groupe
de finalités d’ordre social et philosophique, nous en faisons deux groupes de finalités
distinctes, celles visant la compréhension du monde et celles visant la compréhension de
soi, a la suite de Rouxel (1996), pour apporter cette précision a I'analyse de nos données.

2.2 Postures de lecture et lecture littéraire

En plus de celles portant sur les corpus et sur les finalités, la question de la lecture
littéraire est également centrale dans les réflexions sur 'enseignement de la littérature en
didactique du francais. Elle concerne les postures de lecture que les lecteurs adoptent a
la lecture de textes (Barthes, 1973; Eco, 1992; Picard, 1986; Riffaterre, 1983), la «lecture
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littéraire», que nous définissons ci-aprés, ne convoquant pas la ou les méme(s) posture(s)
que la lecture «ordinaire», qui s’y oppose. Dans le contexte de I'enseignement de la
littérature, il s'agit donc de réfléchir aux postures de lecture adoptées par les éleves
lorsquiils lisent des textes littéraires dans le cadre du cours de francais, ou encore aux
postures que leurs enseignants souhaitent leur apprendre a adopter.

Les deux modeles de lecture littéraire qui sont aujourd’hui largement utilisés en
didactique du francais définissent respectivement l'activité de lecture littéraire par un
va-et-vient dialectique entre une posture de participation et une posture de distanciation
(Dufays, Gemenne et Ledur, 2005) et par la réalisation de I'activité fictionnalisante du sujet
lecteur, engendrée par la mise en ceuvre de divers mécanismes de son investissement
subjectif (Langlade, 2001; 2004; 2008).

La posture de participation comporte notamment l'identification du lecteur aux
personnages, son désir de voir progresser l'intrigue et d’en connaitre la fin. Il s'agit d'une
lecture tributaire de I'émotion et de I'imagination, qui est généralement associée au plaisir
de lire (Dufays, Gemenne et Ledur, 2005). La posture de distanciation, basée sur une
lecture rationnelle du texte, vise moins I'abandon a l'illusion référentielle qu'une lecture
symbolique. Cette posture permet de toucher au caractéere poétique des textes et fournit
un éclairage critique qui donne acces aux contenus culturels des ceuvres. Pour Dufays,
Gemenne et Ledur, la véritable lecture littéraire ne peut se passer de I'une ou l'autre de
ces postures. Selon Langlade (2008), la lecture littéraire survient lorsque le lecteur intégre
l'univers de I'ceuvre et insere egalement dans celle-ci son propre imaginaire. La lecture
de I'éleve, ainsi devenue lecture subjective, nourrie de ses références culturelles (Sauvaire,
2011), lui permettrait de se représenter I'univers de I'ceuvre de maniére cohérente et
d’établir les inférences nécessaires a sa compréhension et a son interprétation du texte
grace a ses connaissances du monde (Jouve, 2004; Langlade, 2008; Sauvaire, 2011).
Cette lecture subjective se réaliserait grace a des mécanismes de I'activite fictionnalisante:
l'activité imageante et auditive, qui procéde par des visualisations et associations d'images
mentales et de sons faconnés par le lecteur lors de la lecture du texte; I'investissement
axiologique, qui survient lorsque le lecteur confronte le contenu du texte avec son propre
systéme de valeurs; et la production fantasmatique, qui consiste en l'intégration de
fantasmes ou de scénarios a travers lesquels le lecteur exprime des peurs, réves et désirs
tirés de son inconscient (Emery-Bruneau, 2010) dans l'univers fictionnel®.

Dans la présente étude, nous définissons la lecture littéraire par I'adoption des
postures de participation et de distanciation face aux textes (Dufays, Gemenne et Ledur,
2005) ainsi que par la mise en ceuvre de l'activité fictionnalisante, rendue possible par

4  Llaliste des mécanismes de l'activité fictionnalisante cités par Langlade (2001; 2004; 2008) inclut aussi la réaction
esthétique, que nous incluons pour notre part dans la posture de distanciation (Dufays, Gemenne et Ledur., 2005)
pour des raisons que nous explicitons dans Miquelon (2013).
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l'investissement subjectif du lecteur dans les textes en question (Langlade 2001; 2004;
2008). Ces éléments viennent ainsi s'ajouter aux différentes finalités de I'enseignement
de la littérature et aux €éléments de réflexion sur la constitution et la prescription de
corpus littéraires scolaires comme objets au sujet desquels nous souhaitons connaitre les
représentations des éleves.

2.3 Facteurs influencant le rapport a la lecture des enfants et des
adolescents

Les représentations des enfants et des adolescents de la lecture et de la littérature
s'inscrivent dans leur rapport a la lecture, qui englobe également, entre autres, leurs
pratiques de lecture et leurs attitudes face a la lecture, a la littérature et aux livres. Ce
rapport a la lecture (comme, plus largement, le rapport au savoir [Charlot, 1997]) se
construit, souvent tres t6t dans la vie, sous l'influence de nombreux facteurs sociaux.
Le genre est souvent considéré comme le facteur principal d'influence sur le rapport
a la lecture (Baudelot, Cartier et Detrez, 1999; Dubois, Dubois et Kahn, 1992; Lebrun,
2004). Dubois, Dubois et Kahn (1992) affirment que «C'est vrai, méme si ¢a dérange,
les filles constituent un meilleur public de lecteurs que les garcons» (p. 29), et I'étude
de Lebrun (2004) rapporte 78,0 % de participantes ayant déclaré aimer «<beaucoup» ou
«moyennement~ la lecture, contre 55,9 % des garcons interrogés (p. 84).

Le milieu socioculturel d’appartenance apparait comme le deuxieme grand facteur
d’influence. Selon Robine (2005), une majorité des éléves francais issus des «classes
culturellement défavorisées» (p. 22) ou «classes populaires> (p. 26) résisteraient a la lecture.
Beaudelot, Cartier et Detrez (1999) remarquent également que «[l]es plus dipldmés [lisent]
davantage que les moins diplomés» (p. 16) et Lebrun (2004) observe que les éleéves qui
lisent plus de six heures par semaine dans le cadre de leurs loisirs font généralement
partie d'une famille qui «jouit d'une certaine aisance économique» (p. 35) et ou les deux
parents sont lecteurs, ce qui constitue un troisieme facteur d’'influence (Dubois etal., 1992;
Lebrun, 2004; Nadeau, 2004; Robine, 2005).

L«exposition vivante au livre» (Dubois, Dubois et Kahn, 1992) constituerait le
quatrieme des principaux facteurs d'influence. Elle consiste en la présence de livres a
la maison, surtout dans la chambre de I'enfant (Maga et Méron, 1990), que celui-ci peut
manipuler et qui sont I'objet d’'interactions entre I'enfant et les autres membres de la
famille (Myre-Bisaillon, 2010; Dubois, Dubois et Kahn, 1992; Nadeau, 2004; Roberts,
Jurgens et Bruchinal, 2005). Lexposition vivante au livre inclut ainsi également le fait de
s'étre fait lire des histoires regulierement dans I'enfance, ce qui aurait un impact positif
important sur le rapport a la lecture des enfants et des adolescents (Dubois, Dubois et
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Kahn, 1992; Nadeau, 2004). Ces quatre facteurs ont été pris en considération dans le
cadre de notre recherche.

3. Méthodologie

3.1 Instrument de mesure

A Tinstar d’autres études sur les pratiques et sur les représentations de la lecture
et de la littérature (Baribeau, 2004; Beaudry, Vandermeerschen, Miquelon, Dubois et
Marcotte, a paraitre; De Beaudrap, Duquesne et Houssais, 2004; Ulma et Winkler, 2010),
nous avons choisi de regrouper les résultats au sujet des représentations des éeleves par
profils de représentations. Pour ce faire, nous avons créé un questionnaire a €énonces en
deux étapes: la consultation d’experts de différents domaines (Presser et Blair, 1994), en
I'occurrence une spécialiste de la didactique de la lecture littéraire et un spécialiste de
I'analyse de classes latentes, sociologue de formation, et une passation de validation par
le biais d’entretiens métacognitifs (Saris et Gallhofer, 2007) aupreés de six éléves de 13 a
17 ans qui ne fréquentent aucune des écoles de notre échantillon.

Le questionnaire comporte a) 11 énoncés évaluant les quatre facteurs d’'influence du
rapport a la lecture (genre, milieu socioculturel, habitude de lecture des parents, exposition
vivante au livre); b) huit énoncés mesurant les «représentations de la littérature»; c) sept
énonceés mesurant les «représentations de la lecture littéraire». Les énoncés évaluant les
représentations ont été élaborés a partir de notre cadre théorique et les participants
devaient indiquer s’ils adhéraient aux représentations énoncées en encerclant «oui» ou
«non»>.

Tableau 1 — Enoncés des sections 2 et 3 du questionnaire de recherche®

ENONCES
Corpus scolaires

Lenseignant est mieux placé que les éleves pour choisir les livres qu'on devrait lire dans le cadre

du cours de francais.

Les livres que je dois lire pour le cours de francgais correspondent généralement a mes gouts et

intéréts.

Je crois qu'on devrait surtout lire des classiques de la littérature dans le cours de francais.
Finalités de I'enseignement de la littérature

La lecture de livres dans le cours de francais vise principalement 'amélioration de la compétence

en lecture des €leves.

5 Il était indiqué dans les consignes du questionnaire et il a été répété de vive voix dans chaque classe que «[s]i ton
opinion est partagée, tu dois dire si elle penche plus du c6té du oui ou du c6té du non. Tu ne peux pas encercler
les deux.

6 La différence dans la formulation des énoncés concernant les mécanismes de I'investissement subjectif par rapport
a ceux concernant les postures de participation et de distanciation a été introduite a la suite de la validation par
entretiens métacognitifs, afin d’assurer que la teneur de ces énoncés soit bien comprise par les participants et
d’augmenter le caractére discriminant de ces énonceés.



Les représentations d’éleves du secondaire de la littérature a I'école... 127

La lecture de livres dans le cours de francais vise principalement a ce que les éleves développent
une bonne culture générale.
La lecture de livres dans le cours de francais permet de comprendre le monde.
La lecture de livres dans le cours de francais vise principalement a ce que les éleves développent
le gout de la lecture.
La lecture de livres dans le cours de francais permet de se comprendre soi-méme.

Posture de participation
Lorsque je lis un livre pour le cours de francais, 'important pour moi est de connaitre la fin de
l'intrigue.
Lorsque je lis un livre pour le cours de francais, I'important pour moi est de m’identifier aux
personnages.

Posture de distanciation

Lorsque je lis un livre pour le cours de francais, 'important pour moi est de comprendre et
interpréter le message que I'auteur veut transmettre.
Un beau style littéraire et une langue soignée sont des qualités qui me procurent du plaisir
lorsque je lis un livre pour le cours de francais.

Mécanismes de I'investissement subjectif
Lorsque je lis un livre pour le cours de francais, c'est une bonne chose d’imaginer les personnages
qui agissent dans des lieux que j'ai déja vus, dont jai déja entendu parler ou que jinvente.
Lorsque je lis un livre pour le cours de francais, c’'est une bonne chose de juger les personnages
ainsi que leurs actions et de me demander ce que j'aurais fait a leur place.
Lorsque je lis un livre pour le cours de francais, c'est une bonne chose de m’imaginer dans le
roman en train de vivre I'histoire et d’en inventer moi-méme de nouvelles parties.

3.2 Analyse de classes latentes

La population visée était les éleves montréalais du deuxieme cycle du secondaire
scolarisés en francais, langue d’enseignement. Nous avons sollicité les éléves de trente
classes de cinq écoles de la région de Montréal aux caractéristiques diversifiées: deux
ecoles publiques dont les éleves suivent en majorité le programme ordinaire, une école
publique dont tous les éleves suivent le programme international (PEI) et sont soumis a
un test d’admission, un colleége privé et une école publique pour éléves de 16 a 21 ans,
donc doubleurs ou raccrocheurs. Le taux de participation a été de 59,5 %, pour un total
de 484 éleves participants, dont 60,3 % de filles (n=292; 39,7 % de garcons, n=192) et
66,3 % (n=321) d’éléves ayant identifié le francais comme leur langue maternelle.

Les données issues des réponses fournies au questionnaire par les participants ont été
compilées et le taux d’adhésion a chaque énoncé a été calculé. Les données ont ensuite été
soumises a une analyse de classes latentes, conduite au moyen du logiciel Latent GOLD
5.0, qui sappuie sur la méthode du maximum de vraisemblance (Vermunt et Magidson,
2005). Lanalyse de classes latentes est une méthode d’analyse statistique qui permet de
discerner des classes de participants qui présentent des profils de réponses similaires au
sein d'un échantillon hétérogéne (Laska, Pasch, Lust, Story et Ehlinger, 2009). Lanalyse
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de classes latentes présuppose I'existence de différentes classes, ou profils, d’individus
au sein d’'un groupe (Althoff, Rettew, Boomsma et Hudziak, 2009). Le regroupement des
participants en classes est fondé sur la similarité des patrons de réponses aux énonces du
questionnaire (Oser, Hooghe et Marien, 2012).

Lanalyse de classes latentes est de plus en plus préférée aux autres types d’analyse
de classification en raison des nombreux avantages qu’elle présente, notamment un plus
petit taux de classements erronés et la disponibilité d’'indices d’ajustement permettant de
déterminer le nombre optimal de classes pour décrire I'échantillon (Magidson et Vermunt,
2002; Oser, Hooghe et Marien 2012). Ces indices d'ajustement comprennent le log de
vraisemblance (LL), le rapport de vraisemblance (L2), le nombre de paramétres (Npar),
les degrés de liberté (dl), la valeur p ainsi que les critéres d’information d’Akaike (CIA) et
de Bayes (CIB) (Vermunt et Magidson, 2005). Une solution optimale présente un CIA et
un CIB plus faibles que les autres solutions étudiées (Laska, Pasch, Lust, Story et Ehlinger
2009; Ustiinltioglu et Gling6r-Culha, 2012).

Nous avons testé les modeles comportant de une a sept classes, avons compare
les indices d'ajustement et avons comparé les solutions a partir de tests de rapport
de vraisemblance obtenus par rééchantillonnage (bootstrap likelihood ratio test) pour
vérifier pour chaque solution si I'ajout d’'une classe contribuait a augmenter sa qualité
d’ajustement (Nylund, Muthén et Muthén, 2007). Le Tableau 2 présente les sept modeles
testés et deétaille, pour chacun, les indices qui permettent de comparer les modeles entre
eux afin de déterminer celui qui décrit le mieux notre échantillon. La valeur de I'entropie
est aussi rapportée pour chacun des modeles. Une solution avec une entropie élevee
indique une séparation plus nette entre les classes et, par conséquent, une moindre erreur
de classification. Les sept modeles testés possedent un degré de séparation pouvant étre
qualifié de moyen (Bakk, Tekle et Vermunt, 2013).

Tableau 2 — Indices d’'ajustement pour chacun des modeles testés

Valeur pdes
. valeur tests du rapport
Modeles LL CB CA Npar L2 di dep Entropie de PP
testes boot. vraisemblance
(k1)
1 classe -4277,4832 8641,3994 8582,9664 14 6040,6010 466 0,4140 - -
2 classes -4157,3378 8524,5843 8382,6756 34 5800,3102 446 0,4060 0,576 0,0000
3 classes -4103,1617 8539,7078 8314,3233 54 5691,9580 426 0,3480 0,618 0,0000
4 classes -4066,1529 8589,1661 82803059 74 5617,9405 406 0,1060 0,636 0,0000
5 classes -4034,6474 8649,6308 8257,2949 94 5554,9295 386 0,0940 0,680 0,0020
6 classes -4000,7300 8705,2715 8229,4599 114 5487,0945 366 0,0400 0,715 0,0020
7 classes -3975,1238 8790,2331 8230,9457 134 5448,5804 346 0,0120 0,734 0,5260

Note : *Une valeur p significative indique que la solution (k) est significativement mieux ajustée
aux données que celle contenant une classe en moins (k-1). CIB = Critére d'information de
Bayes. CIA = Critére d’information d’'Akaike.
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La solution a quatre classes a été retenue, puisqu’elle présente les valeurs CIB et
CIA les plus faibles. La valeur du CIA continue a diminuer pour les solutions a cinq et
six classes, mais le CIA tend a surestimer le nombre de classes optimal (Laska, Pasch,
Lust, Story et Ehlinger, 2009). Les tests de rapport de vraisemblance indiquent également
qu’entre les modeles comportant une a quatre classes, I'ajout d'une classe supplémentaire
ameliore de facon statistiquement significative I'ajustement du modeéle. Bien que les
solutions a plus de quatre classes offrent également une amélioration significative du
modele, elles n‘ont pas été retenues par souci de parcimonie (elles présentent un plus
grand nombre de parametres (Npar) ainsi qu'un nombre moindre de degrés de liberté [dl])
et d'interprétabilite.

La solution a quatre classes offre ainsi I'équilibre souhaitable entre les différents
indices d’ajustement du modele. De plus, elle permet de retenir le plus d’indicateurs
(14/15) comme statistiquement significatifs pour décrire les patrons de réponse. Du point
de vue didactique, chacune des autres solutions nous aurait privée de I'éclairage de
certains indicateurs pour interpréter nos données. Lindicateur qui a di étre retiré de la
solution est I'indicateur «La lecture de livres dans le cours de francais vise principalement
'amélioration de la compétence en lecture des éléves», qui est endossé a hauteur de
84,7 % dans I'échantillon. Dans toutes les solutions, il a été endossé par une majorité
de répondants et ne variait pas significativement entre les classes. Il a donc éteé retiré
de I'analyse statistique des patrons de réponses. Les données sociodémographiques qui
étaient significativement associées a la probabilité d’appartenir a une ou plusieurs classes
ont été intégrées au modéle comme des prédicteurs de la solution.

3.3 Considérations éthiques

Les participants ont signé un formulaire de consentement avant de participer a cette
recherche, de méme que leurs parents ou tuteurs, les informant de sa nature, de son
but et de ses modalités ainsi que de leurs droits et de ceux de leurs enfants en tant que
participants. La recherche s’est vu octroyer un certificat de déontologie par le sous-comité
a I'admission et a I'évaluation de l'unité des programmes d’études de cycles supérieurs
du Département de didactique des langues de I'Université du Québec a Montreal.

3.4 Limites de la recherche

Certaines limites doivent étre soulignées. Cette recherche s’appuie sur un échantillon
non probabiliste et ses résultats ne sont pas généralisables a I'ensemble des éléves du
deuxieme cycle du secondaire scolarisés en francais langue d’enseignement. Des biais
de sélection existent aussi en raison des realités du milieu scolaire. Dans les écoles
fréequentées par un plus grand nombre d’éleves en difficulté, moins d’enseignants ont
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été disposés a nous accueillir dans leurs classes. Il est impossible d’évaluer I'ampleur de
ce biais de sélection ou d’en connaitre les causes exactes, mais il influence certainement
la surreprésentation d'éléves favorisés dans cet échantillon et, de ce fait, la composition
des profils ainsi que leur poids relatif les uns par rapport aux autres. En outre, certains
éléves (légérement plus de garcons que de filles) ont omis de rapporter le formulaire
de consentement parental a temps pour la collecte de données. Pour cette raison, ils
n‘ont pu participer a I'étude, introduisant ainsi un biais d’autosélection et de motivation.
Linclusion de ces éléves aurait pu révéler une solution distincte ou augmenter le poids
de certains profils identifiés.

Dans la mesure ou les éléves ont été interrogés sur leurs représentations d’'un contenu
scolaire a I'école, il est possible qu'un biais de désirabilité sociale existe (Gaudreau, 2011).

Certaines limites de notre instrument de mesure des représentations, qui n‘a pas
été concu pour mesurer toutes les représentations possibles des éléves de la littérature
en classe de francais ni I'ensemble des facteurs d’influence de ces représentations,
doivent étre soulignées. Entre autres, les pratiques de lecture privées des éleves et les
représentations et pratiques effectives de leurs enseignants n‘ont pas fait I'objet de cette
recherche. Enfin, notre approche statistique, bien que comportant moins de limites que
d’autres méthodes d'analyse de classification, présente certaines limites inhérentes aux
méthodes quantitatives. Ici, les représentations étant prédéterminées par les énonceés
auxquels les participants doivent dire s’ils adherent ou non, l'univers de contenu couvert
par le questionnaire est non-exhaustif et les eéleves sondés ne sont ainsi pas en mesure
d’exprimer d’autres représentations que celles que nous avons incluses au questionnaire.
De plus, pour optimiser le regroupement par profils, nous avons forcé les participants a
dire si, «oui» ou «non, ils adhéraient aux représentations figurant dans le questionnaire,
ce qui a pu les empécher d’exprimer des nuances sur l'une ou l'autre des représentations,
par exemple un endossement partiel ou a certaines conditions.

4. Quatre profils de représentations distincts

Le Tableau 3 présente la probabilité d’appartenir a chacune des classes, a savoir la
représentation en pourcentage de chacune des classes dans notre échantillon. Ainsi, la
classe 1 regroupe 42,2 % des participants; la classe 2, 23,2 %, la classe 3, 21,5 % et la
classe 4, 13,1 %. Le Tableau 3 détaille également le pourcentage d’adhésion a chacun des
indicateurs de représentations pour les participants de chaque classe.

Il est a noter que, bien que la méthode s’appelle «analyse de classes latentes» et
que les regroupements d’individus formés par cette méthode soient généralement
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spontanément appelés «classes», nous utiliserons désormais le terme «profil> pour
présenter les regroupements de participants issus de I'analyse de classes latentes dans
notre recherche. En effet, dans le champ disciplinaire de la didactique, le terme «classe»
renvoie a une reéalité bien preécise, celle du groupe-classe, et nous souhaitons éviter toute
ambigiiite.

Tableau 3 — Les patrons de réponse de chacun des quatre profils
Profil  Profil  Profil Profil

1 2 3 4
Probabilité d’appartenir a un profil 422% 232% 21,5% 13,1%
Corpus scolaires
C1. L'enseignant est mieux placé que les éléves pour
choisir les livres qu’on devrait lire dans le cadre du 630% 736% 32,4% 40,6%

cours de francais.

C2. Les livres que je dois lire pour le cours de francais
correspondent généralement a mes gouts et intéréts.

(3. Je crois qu’on devrait surtout lire des classiques de
la littérature dans le cours de francais.

Finalités de I'enseignement de la
littérature

F2.La lecture de livres dans le cours de frangais vise
principalement a ce que les éléves développent une 86,5% 90,1% 563% 37,4%
bonne culture générale.

F3. La lecture de livres dans le cours de francais permet
de comprendre le monde.

F4.La lecture de livres dans le cours de frangais vise
principalement a ce que les éleves développent le gout 36,7% 53,1% 704% 29,7%
de la lecture.

F5. La lecture de livres dans le cours de francais permet
de se comprendre soi-méme.

Posture de participation
P1.Lorsque je lis un livre pour le cours de francais,

323% 612% 375% 0,6%

374% 708% 13,6% 05%

534% 859% 23,1% 92%

122% 37,6% 173% 14,0%

I'important pour moi est de connaitre la fin de 497% 489% 65,1% 69,6%
l'intrigue.

P2. Lorsque je lis un livre pour le cours de francais,

I'important pour moi est de m’identifier aux 125% 43,1% 43,8% 20,4%
personnages.

Posture de distanciation

D1. Lorsque je lis un livre pour le cours de francais,

I'important pour moi est de comprendre et interpréter 63,8% 82,0% 57,5% 40,0%
le message que l'auteur veut transmettre.

D2. Un beau style littéraire et une langue soignée sont

des qualités qui me procurent du plaisir lorsque je lis 600% 76,5% 524% 30,6%
un livre pour le cours de francais.

Mécanismes de l'investissement subjectif

IS1. (activité imageante) Lorsque je lis un livre pour le

cours de francais, c’est une bonne chose d'imaginer les

personnages qui agissent dans des lieux que jai déja 61,1% 855% 898% 54,8%
vus, dont j'ai déja entendu patler ou que jinvente.

IS2. (investissement axiologique) Lorsque je lis un
livre pour le cours de francais, C'est une bonne chose
de juger les personnages ainsi que leurs actions et de
me demander ce que j'aurais fait a leur place.

IS3. (activité fantasmatique) Lorsque je lis un livre
pour le cours de francais, c'est une bonne chose de
m’'imaginer dans le roman en train de vivre I'histoire et
d’en inventer moi-méme de nouvelles parties.

502% 87,0% 88,0% 457%

14,7% 604% 71,8% 03%
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4.1 Profil 1 — Une lecture scolaire assujettie (42,2 %)

Malgré un intérét relativement faible pour les textes littéraires qui leur sont proposés
a lI'école, les éléves classés dans ce profil considérent que I'enseignant est mieux placé
qu'eux-mémes pour choisir les livres a lire dans le cadre du cours de francais. De plus,
les eleves de ce profil rejettent clairement la finalité selon laquelle les lectures scolaires
viseraient a mieux se comprendre soi-méme. En ce qui concerne les représentations
des postures de lecture a privilégier dans le cadre scolaire, ce profil se distingue par
la préférence accordée a la posture de distanciation et le rejet marqué de l'activité
fantasmatique et de l'identification aux personnages.

Ainsi, les éléves classés dans ce profil de représentations semblent, a la fin de leur
scolarité obligatoire, globalement assujettis au discours de l'institution scolaire, comme
en témoignent leur adhésion a des finalités de I'enseignement de la littérature qui sont
scolaires et peu axees sur I'expérientiel et leur rejet de postures de lecture personnelles et
subjectives au profit de postures généralement valorisées par I'école.

I[N’y a pas de difféerence statistiquement significative entre la proportion de chaque sexe
dans ce profil. Ce qui distingue particulierement ces éléves du reste de I'échantillon, C’est
qu’ils fréquentent en majorité une école dont I'IMSE (Indice de milieu socioéconomique,
MELS, 2011) est inférieur a cing, donc une école socioéconomiquement privilégiée.
Ensuite, I'éléve type de ce profil de représentations a un pére lecteur, ce qui le distingue
de I'éleve type de certains autres profils: 41,9 % des éleves classés dans ce profil affirment
voir leur pére lire «<souvent> a la maison depuis I'enfance, et seulement 11,8 % d’entre
eux declarent avoir un pere qui ne lit jamais» a la maison. Ces éleves ont également des
meres lectrices: 81,3 % d’entre eux affirment voir leur mere lire «parfois» ou «souvent» a
la maison depuis I'enfance et a peine 4,4 % d’entre eux déclarent ne «jamais» la voir lire
a la maison.

4.2 Profil 2 — Une lecture d’épanouissement culturel et personnel
(23,2 %)

Ce profil se distingue des autres par des représentations favorables aux corpus scolaires:
les éléves classés dans ce profil estiment en majorité que les lectures faites dans la classe
de francais correspondent a leurs intéréts et une majorité encore plus forte estime que les
corpus scolaires devraient étre principalement composes de classiques de la littérature.
Considérant qu'aucun des trois autres profils n‘’endosse a plus de 50 % l'une ou l'autre de
ces représentations, toutes deux globalement impopulaires, il s’agit d’'une caractéristique
déterminante de ce profil. Les représentations des finalités de I'enseignement de la
littérature les plus endossées dans ce profil sont celles concernant le développement
d'une bonne culture générale et d'une meilleure compréhension du monde. Cela dit,
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ces éleves attribuent a I'enseignement de la littérature I'ensemble des finalités qui leur
étaient présentées dans le questionnaire, méme la moins populaire d’entre elles, celle
selon laquelle <la lecture de livres dans le cours de francais permet de se comprendre
soi-méme». Ladhésion a I'ensemble des finalités de I'enseignement de la littérature laisse
croire que les éleves classés dans ce profil attribuent une haute valeur a I'enseignement
et a l'apprentissage de ce contenu, ce qui conditionne certainement positivement leur
engagement dans leurs apprentissages (Abric, 1994) et les rend probablement moins
soumis a ce que Canvat (1997) qualifie d’instrumentalisation de I'enseignement de la
littérature, en comparaison avec les éleves classés dans les profils qui ne reconnaissent
que les finalités utilitaires de ce contenu.

Les éléves classés dans ce profil de représentations semblent enthousiastes envers
la lecture scolaire dans ce qu’elle a de plus traditionnel: des enseignants qui choisissent
pour leurs éleves des classiques de la littérature dans une perspective de développement
de la culture générale et de découverte du monde. Leurs représentations tres positives de
la posture de distanciation sont cohérentes avec leurs représentations de I'enseignement
de la littérature. Des représentations tout aussi positives de l'investissement subjectif
dans les lectures scolaires, cependant, trouvent écho dans une adhésion plus marquée
que celle de leurs condisciples a l'intérét de la découverte de soi par les lectures scolaires,
et mettent en lumiére le caractere diversifie et engagé des représentations des éleves qui
adhérent a ce profil.

Léléve type de ce profil de représentations est une fille (75,9 %) qui fréquente une
école socioéconomiquement privilégiée (IMSE < 5). A l'instar de I'éleve type du profil 1,
I'éleve type du profil 2 a des parents lecteurs: plus de la moitié des éléves classés dans
ce profil affirment voir leurs deux parents lire «souvent» a la maison depuis I'enfance.
Les participants classés dans le profil 2 présentent des données sociodémographiques
caractéristiques d’'un niveau €élevé de favorisation €économique et culturelle. En effet, I'éleve
type de ce profil a une bibliothéque dans sa chambre (79,5 %) et a souvent bénéficié dans
son enfance d'histoires qui lui étaient lues par son entourage (60,4 %).

4.3 Profil 3 — Une lecture de plaisir personnelle et subjective (21,5 %)

Il s’agit du deuxiéme profil de représentations pour lequel les participants accordent
le plus d’intérét aux lectures scolaires. Les participants classés dans ce profil se distinguent
cependant nettement des autres par un rejet marque des classiques de la littérature et,
plus que tout autre profil, par une grande importance accordée a I'autonomie des éleves
dans le choix des livres: seulement 32,4 % des éléves qui endossent ce profil croient que
I'enseignant est mieux placé qu’eux-mémes pour choisir les livres a lire dans le cadre du
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cours de francais, une représentation qui remporte pourtant I'adhésion d’'une majorité de
participants dans I'ensemble de I'échantillon.

Ce profil est défini par des représentations de I'enseignement de la littérature centrées
autour du gout et du plaisir de lire ainsi que par des représentations de la lecture a
I'école comme une lecture se rapprochant des lectures privées telles que décrites par
Lebrun (2004), c’est-a-dire marquées par l'investissement subjectif et la participation. Ces
caracteéristiques expliquent possiblement l'intérét plus marqué pour les lectures scolaires
chez ce profil que chez certains autres et pourraient également influencer positivement
I'engagement des éleves de ce profil envers I'apprentissage de la littérature.

Leleve type qui endosse ce profil est un garcon: 52,4 % des participants qui
I'endossent sont des garcons, mais méme si cette majorité semble mince, cette tendance
est statistiquement significative, puisque les garcons sont surreprésentés’ dans ce
profil alors qu’ils sont sous-représentés dans I'échantillon total. Il fréquente une école
socioéconomiquement défavorisée (IMSE > 5). Comme les éléves types des profils
précedents, I'éleve type de ce profil a une mere qui lit «<souvent» ou «parfois». Leleve type
de ce profil se distingue cependant des éléves types des profils 1 et 2 par la fréquence
a laquelle il a vu son pére lire a la maison, qui est moindre: seulement 23,3 % des
participants classés dans ce profil affirment avoir «<souvent» vu leur pere lire a la maison,
ce qui est significativement inférieur a la fréquence observée dans les autres profils.

4.4 Profil 4 — Un mal nécessaire (13,1 %)

Ce profil de représentations se démarque des autres par une absence quasi totale
d’intérét pour les lectures littéraires scolaires en général (0,6 %) ainsi que pour la lecture
de classiques dans le cadre du cours de francais (0,5 %). Il peut sembler paradoxal, dans
ce contexte, de constater une adhésion de 40,6 % a l'indicateur de représentation selon
lequel les enseignants sont mieux placés que les éleves pour choisir les livres a lire dans
le cadre du cours de francais. Ce patron de réponses pourrait traduire une passivité ou
une résignation face aux corpus littéraires scolaires: la volonté que I'enseignant choisisse
les livres malgré un grand manque d’intérét face aux choix qui ont été faits par le passé
et un rejet des corpus classiques, ou encore un désintérét quasi complet pour la lecture
scolaire et, de ce fait, pour le choix des livres a lire dans le cadre du cours de francais.

Ce profil de représentations se caractérise egalement par I'attribution d'une seule
finalité, utilitaire, a I'enseignement de la littérature et le rejet de presque toutes les
postures de lecture, particulierement la distanciation. Peut-étre que ces éléves sont moins
en mesure d’éprouver des plaisirs issus de cette posture, qui demande une plus grande
expertise en lecture (Dufays, 1994; Riffaterre, 1983). Ces éléves rejettent aussi fortement

7  Valeur RSA (résidus standardisés ajustés) de 2,9. Les valeurs RSA au-dela de |2| ont toujours une valeur p < 0,05.
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(0,3%) I'activité fictionnalisante, un des mécanismes de l'investissement subjectif, ce qui
pourrait étre expliqué par la disqualification traditionnelle de cette posture de lecture
dans le cadre des lectures scolaires (Daunay, 2004; Langlade, 2004). En effet, un regard
aux finalités attribuées a I'enseignement de la littérature par les éleves classés dans ce
profil permet de comprendre qu’ils ne semblent pas considérer positivement la possibilité
de s’approprier des textes littéraires proposes par I'école pour en faire autre chose que ce
qui est explicitement demandé par I'enseignant.

Leleve type classé dans ce profil de représentations est aussi bien fille que garcon: il
n'y a pas de différence statistiquement significative entre la proportion de chaque sexe
représentée dans ce profil et la distribution échantillonnale. Du reste, les éléves classés
dans ce profil ont des caractéristiques sociodémographiques distinctives d’'une certaine
précarité socioéconomique et culturelle: I'éleve type de ce profil fréquente une école
socioéconomiquement défavorisée (IMSE > 5) et se démarque également des autres par
le fait d’avoir peu vu ses deux parents lire a la maison depuis I'enfance, au contraire
des éleves types des trois autres profils. Léléve type de ce profil na pas ou n‘a jamais
eu de bibliothéque dans sa chambre et ne s’est que parfois fait lire des histoires durant
I'enfance. Ce portrait nous apparait trés éloquent pour illustrer la prégnance de certains
facteurs familiaux en ce qui concerne la lecture a la maison sur les représentations qu’ont
les adolescents de la lecture a I'école.

5. Discussion et conclusion

Tous profils confondus, une majorité des participants sondés considérent que les
textes littéraires lus dans le cadre de la classe de francais ne correspondent pas a leurs
intéréts et que I'enseignant est le mieux placé pour choisir les livres, en dépit du faible
intérét de la majorité des eleves pour les sélections enseignantes. Cela, ainsi que la
hiérarchisation des finalités de I'enseignement de la littérature aux yeux des participants
(des finalités les plus utilitaires aux finalités les plus personnelles, qui sont I'objet de
beaucoup moins d’adhésion), traduit une représentation générale de la littérature dans la
classe de francais comme un objet soumis a des contraintes et étranger aux intéréts des
éleves, au gout de lire et au regard sur soi.

Pour deux des quatre profils (1 et 4), cette représentation de la littérature est associée
a une représentation de la lecture de textes littéraire a I'école comme étant une lecture
qui doit censurer I'investissement subjectif du lecteur. Cette représentation contribue a
faire de la lecture a I'école, pour ces eléves, une pratique de lecture littéraire incomplete,
dont une dimension est évacuée. Cependant, les eléves classés dans les profils 2 et 3
valorisent leur investissement subjectif dans le cadre de la lecture littéraire a I'école. Cela
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ne saurait étre expliqué uniquement par des facteurs d’influence personnels, familiaux
et sociaux, ces deux profils (2 et 3) ayant des caractéristiques sociodémographiques tres
différentes, notamment en regard au genre des €leves et au niveau socioéconomique
des ecoles qu’ils frequentent. En plus de la valeur qu’ils accordent a I'investissement
subjectif, les éléves qui adhérent a ces deux profils (2 et 3) présentent également des
représentations de la littérature a I'école qui nous semblent étre tributaires d'une pratique
de lecture scolaire plus signifiante et compleéte. Ces résultats confirment I'importance,
comme plusieurs chercheurs I'ont souligné en préconisant diverses méthodes (Daunay,
2004; Jouve, 2004; Langlade, 2004; Sauvaire, 2013), de valoriser l'investissement
subjectif des €leves, dont les manifestations sont un tremplin pour la réflexivité et la mise
a distance des textes par les éleves (Langlade, 2004; Sauvaire, 2013).

Cette recherche a permis d’identifier des profils distincts de représentations des
eleves au sujet de la littérature dans le cadre du cours de francais secondaire québeécois,
ce qui était son objectif principal. Lanalyse de classes latentes aurait cependant pu nous
conduire au constat qu’il n’existait qu'un profil au sein de I'échantillon, qui aurait alors été
considéré homogene, ou encore que I'échantillon se constituait d’'un profil majoritaire et
de quelques profils marginaux. Or, les quatre profils comportent chacun une proportion
substantielle de participants. Avant méme de détailler ces profils, les résultats montrent
ainsi la diversité des représentations des €leves au sein de I'échantillon et, plus encore,
au sein de chaque école. En effet, les écoles fréquentées par les participants, bien que
tres différentes les unes des autres, comptent toutes des éleves dans chaque profil. Cette
diversité des représentations des éleves de la littérature et de la lecture littéraire a I'école
témoigne bien de I'impossibilité d’envisager I'enseignement de la littérature et de la lecture
littéraire a I'école comme un enseignement homogene. A la suite de Sauvaire (2013),
nous pensons que la diversite, tant au sein du groupe-classe que chez un individu unique
selon les contextes de lecture ou les moments de sa vie, permet de questionner et de
penser I'enseignement de la lecture littéraire «dans le sens d'une plus grande adaptation
a la diversité subjective» (p. 59).

Les implications didactiques qui découlent de ce constat touchent notamment les choix
de corpus littéraires scolaires: les corpus littéraires scolaires devraient étre sélectionnés de
maniére a proposer aux éléves des lectures de textes littéraires diversifiées, augmentant
ainsi les possibilités pour chaque é€leve de vivre des expériences de lecture littéraire
signifiantes. Outre la fondamentale diversité des genres et des courants littéraires, la
sélection d'un corpus littéraire pour la classe de francais devrait également inclure des
littératures aux formes (Lebrun, Lacelle et Boutin, 2012) et aux origines (Mazauric, 2010)
multiples. Nous ne préconisons cependant pas une différenciation des corpus littéraires
scolaires selon les capacités jugées plus ou moins grandes des éléves ou leur milieu
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socioculturel d’appartenance. Nous croyons, a lI'instar de Dufays, Gemenne et Ledur (2005),
que l'édification d’'une culture commune a I'échelle nationale est un moyen privilégié
qu'a I'école d’éviter la perpétuation des distinctions entre les <héritiers> (Bourdieu, 1964),
qui ont acces aux formes de savoir les plus valorisées, et les autres, pour qui on déciderait
que les <meilleures» manifestations de la culture ne sont pas accessibles ou importantes.

Finalement, relevons que les deux profils de représentations présentant un désintérét
et un désengagement envers la littérature a I'école (profil 1 <Une lecture scolaire assujettie>
et profil 4 <Un mal nécessaire») ne présentent pas de différence de genre chez les éléves
qui y adherent, ce qui contredit les constats de plusieurs recherches, menées tant au
Québec qu’en France, selon lesquels les garcons sont plus nombreux que les filles a se
désintéresser de la lecture a I'école (Baudelot, Cartier et Detrez, 1999; Dubois, Dubois
et Kahn, 1992; Lebrun, 2004). En revanche, les deux autres profils (profil 2 <Une lecture
d’épanouissement culturel et personnel> et profil 3 <Une lecture de plaisir personnelle et
subjective») se caractérisent par I'enthousiasme des éléves envers les lectures scolaires,
bien que celui-ci se manifeste difféeremment. Ces deux profils présentent une différence
significative entre les genres des participants qui les endossent, le premier étant plus
endossé par des filles et le second par des garcons. Nous constatons ainsi que c’est le type
d’enthousiasme envers la lecture scolaire, et non le désintérét, qui est genré. Ces résultats
nous portent a penser que le discours selon lequel les jeunes garcons n‘aimeraient pas
la lecture littéraire, au contraire des jeunes filles qui en seraient friandes, gagnerait a étre
nuance.
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