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La parution de ce numéro thématique des Nouveaux c@hiers de la recherche consacré à la place
et au traitement de l’histoire et de la science en littérature pour l’enfance et la jeunesse, codirigé
par Virginie Martel et Jean-François Boutin et qui résulte d’un colloque organisé dans le cadre du
congrès de l’ACFAS en mai 2008, coïncide avec une circonstance particulière dans l’actualité de
la revue et de la Faculté d’éducation de l’Université de Sherbrooke, à savoir le départ à la retraite
de notre collègue Suzanne Pouliot, professeure au Département d’enseignement préscolaire et
primaire. Cette circonstance nous a incités à lui dédier le présent numéro en guise de reconnaissance
pour sa forte implication et sa contribution précieuse et originale dans le développement des
recherches sur les littératures d’enfance et de jeunesse, dans la diffusion de cette littérature auprès
des enseignants du préscolaire et du primaire, ainsi que pour son travail déterminé et efficace de
soutien à la publication scientifique en français dans le contexte québécois.
Durant plus de vingt-cinq années passées au sein de notre institution, Suzanne Pouliot a jumelé
activités d’enseignement et de recherche dans un champ dont elle a cherché à mieux connaitre le
fonctionnement interne et externe, que ce soit du point de vue de l’analyse des textes comme en
témoigne par exemple son étude de l’oeuvre de Michèle Marineau1 ou du point de vue du contexte
lié au fonctionnement de l’institution littéraire, engagée en ce sens, au sein du Groupe de recherche
sur l’édition littéraire au Québec et de la Chaire de recherche du Canada en histoire du livre et de
l’édition, dans un travail érudit de défrichage des origines et de l’évolution de la littérature pour
enfants et adolescents éditée au Québec2. Sa contribution à ce numéro s’inscrit d’ailleurs dans
cette ligne ; elle y dresse un panorama inédit de la production théâtrale à destination des jeunes
adolescents québécois durant près de deux siècles, revisitant à l’occasion une partie essentielle de
l’histoire de l’éducation et de l’histoire du Canada français et du Québec. Sur un autre plan, notre
collègue n’a eu de cesse d’explorer les tenants et aboutissants d’une didactique de ce qu’il est
convenu d’appeler aujourd’hui la lecture littéraire auprès de tout jeunes enfants lecteurs, faisant
entre autres la promotion d’un contact très précoce avec la lecture et l’objet livre3.
Disposant d’une fine connaissance du monde de l’édition, Suzanne Pouliot s’est aussi distinguée
par son engagement constant en faveur de l’édition scientifique en français au sein du milieu
universitaire au Québec et de la diffusion des travaux de recherche en éducation. Cet engagement
1 Pouliot, S. et Lacroix, J. (2005). Michèle Marineau. Ottawa : Les Éditions David.
2 Voir, entre autres, Pouliot, S. (2004). Les collections pour la jeunesse. In J. Michon (dir.), Histoire de l’édition
littéraire au Québec au XXe siècle. Tome 2 – Le temps des éditeurs 1940-1959 (p. 185-233). Montréal : Fides.
3 Pouliot, S. et Lacroix, J. (2001). Les bébé-livres ou l’émergence de l’écrit. Sherbrooke : Éditions du CRP.
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indéfectible l’a conduite à faire partie du groupe qui a initié, au sein de la Faculté, en 1994, la
création des Cahiers de la recherche en éducation, « ancêtres » de nos Nouveaux c@hiers. Depuis
la création de la revue initiale, Suzanne a siégé sans discontinuité au sein du comité de direction
de la revue et fortement contribué à la relance des Cahiers sous leur forme actuelle, persuadée que
la parution électronique représente de nos jours une des voies d’avenir de l’édition scientifique.
À l’heure où Suzanne a choisi de prendre une retraite bien méritée, le comité de direction de la
revue tient à la remercier pour son extraordinaire fidélité et à l’assurer que l’héritage qu’elle nous
laisse est précieux et sera l’objet de toutes nos attentions afin de continuer à servir au mieux le
développement et la diffusion de la recherche en éducation.
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L’histoire et la science
en littérature pour l’enfance
et de jeunesse
Le texte littéraire, fondé sur le caractère fictionnel et/ou poétique de son essence, propose aux
lecteurs un écart plus ou moins prononcé avec la réalité (Barsky, 1997). La relation entre l’oeuvre
littéraire, l’Histoire et la science s’avère donc dialectique, ce qui dynamise ses différentes incarnations
(théâtre, roman et nouvelle, poésie, mythes, contes et légendes, bande dessinée, etc.). Entre
le devoir de mémoire et la nécessaire entrée en fiction, la littérature d’inspiration historique ou
scientifique croise des regards souvent distincts et multiplie les possibilités d’interprétation de notre
passé (Thaler et Jean-Bart, 2002) ou de notre avenir. Par exemple, on pourrait émettre l’hypothèse
que de tels écrits se servent de l’histoire pour relire, sinon réécrire, l’histoire. Si l’une des finalités
de la littérature est de permettre à l’individu de donner sens au monde où il s’anime, on constate
alors que la littérature d’inspiration historique ou scientifique peut jouer un rôle déterminant dans
la construction de l’identité individuelle et collective du lecteur, certes, mais aussi dans l’élaboration
de son devenir. Aussi, la littérature d’enfance et de jeunesse (LEJ) est elle-même objet de
l’Histoire (Lepage, 2000) ; elle porte une identité socio-historique dont les marques forgent ses
assises, actualisent ses textes et orientent leur devenir.
Le colloque sur la littérature de jeunesse tenu dans le cadre du congrès annuel de l’Acfas de
2008 a cherché à examiner les liens entre : 1) l’Histoire et l’espace littéraire pour l’enfance et la
jeunesse et 2) la science et la littérature pour l’enfance et la jeunesse. Pour ce faire, différentes
interprétations de ces relations, dont plusieurs sont présentées ici sous forme écrite, ont permis
d’approcher l’histoire de la littérature de jeunesse sous différents angles, certes, mais aussi l’histoire
et la science dans la littérature de jeunesse. Ainsi, deux thèmes ont été retenus dans ce numéro :
l’histoire éditoriale et l’histoire et la science dans l’oeuvre de fiction.
Sous le thème de l’histoire éditoriale, Suzanne Pouliot analyse de façon éclairante l’histoire de
l’édition théâtrale pour la jeunesse au Québec entre les années 1870 et 1969. Dressant un portrait
de cette production éditoriale destinée aux jeunes, l’autrice s’attarde principalement à la genèse
de la dramaturgie au Canada français et au Québec, c’est-à-dire aux premières oeuvres éditées au
XIXe siècle. L’étude de cette période éditoriale atteste des nombreuses transformations subies par
les thématiques abordées et les valeurs transmises, selon les composantes esthétiques de l’époque
et les influences subies.
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Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, vol. 11, no 2, 2008, p. 99 à 101 96
Prenant le relais, Rachel Deroy-Ringuette poursuit l’étude de l’histoire de l’édition théâtrale
en esquissant le tableau de la production éditoriale en théâtre, couvrant la période qui s’étend de
1970 à 2000. Pour ce faire, l’autrice passe en revue les principales collections de quatre éditeurs
(Leméac, VLB, Québec/Amérique et Lanctôt) et elle nous démontre comment ces collections, et
les textes dramatiques à l’intérieur de celles-ci, s’inscrivent dans les mouvements sociaux qui ont
animé le Québec à cette époque ainsi que dans les mouvances littéraires qui ont agi en LEJ.
Quittant le monde de l’édition théâtrale, Noëlle Sorin et Patrick Hamel s’intéressent à l’évolution
du discours éditorial chez Héritage, principalement entre les années 1970 et 1997. Réfléchissant
à la double influence subie par les maisons d’édition pour la jeunesse à la fin du XXe siècle, celle
des avancées de la recherche en littérature et en lecture et celle des impératifs du marché, les auteurs
proposent une réflexion riche sur ces vecteurs conjugués. Ils démontrent comment ces influences
se reflètent dans le discours éditorial chez Héritage, dans ses orientations, dans ses choix de publications
ainsi que dans ses représentations de la lecture et du lecteur.
Toujours sous le thème de l’histoire éditoriale, Sophie Michaud articule une réflexion intéressante
autour de l’évolution récente de l’édition d’albums québécois pour la jeunesse, en prenant
appui sur le cas de Dominique et compagnie. L’histoire éditoriale des albums pour la jeunesse au
Québec (1975-2005) étant encore un secteur peu exploré et mal connu, l’autrice nous permet de
mieux comprendre la position qu’occupe cette maison d’édition, filiale indépendante des Éditions
Héritage, dans le champ littéraire. S’inspirant du paradigme de Bourdieu, la chercheuse propose
une réflexion riche sur son capital symbolique en analysant ses positions dans les différents champs
du pouvoir, notamment les champs économique et culturel.
Quittant le thème de l’histoire éditoriale, la deuxième partie de ce dossier s’intéresse au thème
de l’histoire et de la science dans l’oeuvre de fiction. Kodjo Attikpoé ouvre le bal en proposant un
texte sur le paradigme du passé dans la littérature africaine pour la jeunesse. L’espace discursif
africain se caractérisant par divers procédés et stratégies visant à déconstruire le mythe colonial
du continent africain, l’auteur nous présente cette réhabilitation du passé dans le cas particulier de
la littérature de jeunesse. Examinant la représentation de l’histoire africaine dans la littérature de
jeunesse en Afrique, l’auteur se penche sur la place de la vérité dans l’oeuvre de fiction, particulièrement
lorsqu’une entreprise de réécriture du passé est mise en oeuvre.
Poursuivant sur le thème de la vérité et de la fiction, le texte d’Edwige Chirouter nous invite à
réfléchir aux interrogations métaphysiques des enfants et aux moyens mis en oeuvre dans la littérature
de jeunesse pour y répondre. L’autrice nous permet de mieux comprendre comment la littérature
de jeunesse, dans les albums ou les « petits manuels de philosophie », permet de réfléchir sur ces
questions métaphysiques. Cette analyse laisse entrevoir les capacités des enfants à discuter autour
des textes littéraires pour mieux s’approprier ce qui est vrai, ce qui est faux, ce qu’ils peuvent ou
non connaitre, la différence entre une croyance, un savoir, la fiction et la réalité.
S’intéressant davantage au monde spécifique de la science, Daniel Chouinard propose un texte
porté par la question suivante : la science est-elle soluble dans l’humour ? Pour répondre à cette
question, l’auteur s’intéresse spécifiquement à la collection « Savais-tu », des Éditions Michel
Quintin, et aux stratégies pédagogiques et littéraires retenues dans cette collection pour approcher
le monde des connaissances scientifiques. Identifiant l’humour comme stratégie première de présentation,
l’auteur examine la charge d’apprentissage scientifique réel dans ce contexte humoristique
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dominant, mais aussi, et paradoxalement, la portée documentaire comme élément de découverte
du monde pour les jeunes lecteurs.
Enfin, Virginie Martel et Jean-François Boutin concluent ce dossier en évoquant les travaux
d’un nouveau regroupement de chercheurs consacré à la littérature illustrée et à son potentiel esthétique,
artistique, langagier, expressif et éducatif. Si le LIMIER (littérature illustrée : médiathèque,
interventions en éducation et recherche) est présenté brièvement dans ce texte, on plaide surtout
ici pour une plus grande mobilisation de la littérature dite illustrée en classe. Cette littérature, qui
demeure encore trop souvent en marge de la sphère littéraire, devient alors un objet de recherche
intrinsèquement lié à la diversification des approches pédagogiques déployées en enseignement
de l’Histoire et des sciences.
Les rédacteurs invités
Jean-François Boutin et Virginie Martel
Université du Québec à Rimouski
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Abstract
In the nineteenth century, secular publishing firms (Librairie Beauchemin and Granger Frères) published plays with a nationalist tendency for students in the classical colleges. Come the twentieth century, it was religious publishing houses that helped disseminate plays written expressly for young people studying in classical colleges. Through the decades from the early nineteenth century to the mid-twentieth century, prevailing ideologies were imperceptibly transformed; and they made room, in the world of publishing, for new conceptions of the theatre that, in a society undergoing change, were attuned to the concerns of young teenagers.
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Résumé
Dès le XIXe siècle, des maisons d’édition laïques (la Librairie Beauchemin et Granger Frères) publient 
des pièces de théâtre à connotation nationaliste à l’intention des collégiens des collèges classiques. Au 
XXe siècle, ce sont des maisons d’édition religieuses qui contribuent à diffuser des pièces de théâtre 
écrites intentionnellement pour les jeunes des collèges classiques. Les idéologies qui avaient cours, 
au début du XIXe siècle jusqu’au milieu du XXe siècle, vont imperceptiblement, au fil des décennies, 
se transformer pour faire place à de nouvelles conceptions éditoriales du théâtre arrimées aux préoc-
cupations des jeunes adolescents, dans une société en mutation.
Abstract
In the nineteenth century, secular publishing firms (Librairie Beauchemin and Granger Frères) 
published plays with a nationalist tendency for students in the classical colleges. Come the twentieth 
century, it was religious publishing houses that helped disseminate plays written expressly for young 
people studying in classical colleges. Through the decades from the early nineteenth century to the 
mid-twentieth century, prevailing ideologies were imperceptibly transformed ; and they made room, 
in the world of publishing, for new conceptions of the theatre that, in a society undergoing change, 
were attuned to the concerns of young teenagers.
Suzanne Pouliot
Université de Sherbrooke
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1. Introduction
À l’ère des médias électroniques, et plus particulièrement au début des années 1990, de nom-
breux réformateurs se préoccupent de la place et du rôle de la culture à l’école, dans les programmes 
d’études et la formation des enseignants (Conseil supérieur de l’éducation, 1994 ; Gouvernement du 
Québec, 1997, 2001). Le Programme de formation de l’école québécoise (PFÉQ) (Gouvernement 
du Québec, 2001) met l’accent sur la mission de l’école, car l’éducation est une voie privilégiée 
de transmission et d’épanouissement de la culture d’un peuple comme d’un individu, et l’école 
demeure la première institution sociale dont la mission est l’éducation (Sorin, Pouliot et Dubois 
Marcoin, 2007, p. 277). Par ses activités de formation, l’école crée un environnement dans lequel 
l’élève s’approprie la culture de son milieu (Gouvernement du Québec, 2001, p. 3). Pour leur part, 
Simard, Falardeau, Émery-Bruneau et Côté (2007) ont identifié les travaux de recherche qui ont 
tenté de préciser les jalons du rapprochement souhaité entre école et culture. En 1997, Réaffirmer 
l’école dans sa finalité culturelle (en plus de ses finalités utilitaire et cognitive), est devenu une 
priorité, comme l’affirmait le rapport Inschauspé (1997), à la suite des États généraux sur l’éduca-
tion en 1996. S’appuyant sur ce rapport, le ministère de l’Éducation du Québec (MÉQ) statuait sur 
l’extrême urgence de rehausser la dimension culturelle des programmes de formation. C’est dans 
cet esprit que dans le PFÉQ, la mission de l’école, tant au primaire qu’au secondaire, s’articule 
autour de trois axes, dont celui du domaine de formation qui consiste à socialiser, pour apprendre 
à mieux vivre ensemble. Ainsi, l’élève participe à la vie démocratique de l’école ou de la classe et 
développe des attitudes d’ouverture sur le monde (Gouvernement du Québec, 2001, p. 50).
Cet apprentissage du vivre-ensemble dans une société pluraliste du XXIe siècle favorise la trans-
mission des savoirs communs et, dans ce contexte d’apprentissage, chaque discipline est porteuse 
de culture, autant par son histoire que par les questionnements qu’elle suscite. L’enseignement du 
français devenu, depuis 2001, la langue d’enseignement, contribue à la transmission de la culture 
seconde telle que décrite par Dumont (1968), soit celle qui s’incarne dans des œuvres, des pratiques 
et des systèmes symboliques et concourt à l’ouverture au monde.
2. Problématique
Historiquement, au Canada français et par la suite au Québec, bien avant que la province ne 
se dote d’un ministère de l’Éducation (en 1964), la culture a été identifiée à l’enseignement de la 
littérature et c’est dans ce creuset que s’inscrivait le théâtre. À une autre époque que la nôtre, le 
théâtre comme manifestation langagière et culturelle a joué un rôle important chez les jeunes des 
collèges classiques1 comme lieu de socialisation et d’apprentissage de la commu ni ca tion orale et 
écrite, de la rhétorique et de l’art d’argumenter. Au XIXe siècle, le théâtre canadien se réfugie à 
1 Le cours classique dispensé par les collèges a existé de 1852 à 1967. L’année 1852 correspond à la date de fon-
dation de l’Université Laval et 1967 à l’année de la création des 12 premiers collèges d’enseignement général 
et professionnel, mieux connus sous l’acronyme de CÉGEP. Le collège classique a été fondé pour combattre 
l’hérésie et former une élite d’hommes cultivés, capables de servir les intérêts de l’Église et de la nation. Avant 
1852, il existait une quinzaine de collèges. Dès 1688, Mgr de Laval fonde le séminaire de la ville de Québec. En 
1765, le Collège de Québec prend la relève des jésuites retournés en France et accepte aussi bien les candidats 
aux professions libérales que les « vocations sacerdotales » (Melançon, Moisan et Roy, 1988, p. 28).
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l’ombre de l’Église : on le retrouve dans les collèges classiques2 et les salles paroissiales. À l’épo-
que, deux critères paraissent présider au choix du répertoire : le divertissement et l’édification. En 
guise de rappel, le Séminaire de Québec hérita de la tradition jésuite caractérisée par l’inventio, 
la dispositio, et l’elocutio. Les autres collèges de la province qui ont été fondés par les Oblats de 
Marie-Immaculée, les Clercs de Saint-Viateur et d’autres communautés religieuses enseignantes 
(les frères de l’Instruction chrétienne, les frères des Écoles chrétiennes, etc.) vont poursuivre la 
tradition des jésuites. Dans chacun de ces collèges3, on en vint à fonder une ou plusieurs académies, 
afin de promouvoir l’élocution et les arts de la scène. Dès lors, on ne manquait aucune occasion de 
produire les élèves en public. Plus précisément, c’est en 1827 que le Séminaire de Québec instaure 
la tradition des représentations théâtrales annuelles qu’adopteront tous les collèges. Le répertoire 
du Séminaire de Québec, constitué de tragédies sacrées, de comédies, de fables et de dialogues 
amusants, servira d’ailleurs de modèle aux autres collèges qui privilégient aussi certaines pièces 
écrites par des enseignants. La rébellion de 1837-1838 influence le répertoire des collèges au point 
de présenter des pièces où l’obéissance domine et où la révolte échoue.
Dans ce contexte spécifique, l’art dramatique demeure un exercice exclusivement scolaire et 
la censure cléricale veille à maintenir les idéologies nationalistes, telles que décrites par Fernande 
Roy (1993), autrice d’une Histoire des idéologies au Québec aux XIXe et XXe siècles. Pour Roy, les 
idéologies sont une composante normale de la vie en société. Elles représentent, ajoute-t-elle, un 
moyen limité mais incontournable – de fixer ou de modifier les règles du jeu social. En somme, les 
idéologies constituent des facteurs d’intégration et de rassemblement, car elles les mobilisent en 
vue de l’action. L’étude des idéologies implique de les mettre en relation avec les groupes sociaux 
préoccupés par l’éducation des jeunes, soit, dans notre contexte, les communautés religieuses et 
les maisons d’édition laïques et religieuses4, médiatrices entre l’auteur et un lectorat constitué de 
jeunes collégiens principalement.
Au Québec, le nationalisme très répandu, pour l’époque étudiée, correspond à un sentiment 
d’appartenance largement entretenu, dans une société minoritaire. Le discours nationaliste utilisé, 
par le truchement des pièces de théâtre éditées, a été récupéré par divers groupes sociaux dont 
le clergé pour défendre des intérêts particuliers. Au plan idéologique, « l’ensemble des membres 
du clergé demeure partisan des valeurs de l’Ancien Régime » (Roy, 1993, p. 22) puisque l’Église 
catholique, importante propriétaire seigneuriale, souhaite obtenir la mainmise sur l’éducation. À 
cette fin, elle boycotte l’Institution royale, système d’écoles primaires patronnées par l’État, dans 
laquelle elle voit une entreprise de protestantisation. Cette attitude sera présente et défendue dans 
la production théâtrale publiée au XXe siècle, du moins jusqu’aux années 1970, et médiatisée par 
quelques maisons d’édition.
2 À l’origine, les collèges présentaient pour toutes les classes, après les examens annuels en fin d’année scolaire et 
devant un public composé de parents et d’élèves, une pièce de théâtre comique ou un concours oratoire.
3 Parmi les objectifs poursuivis, mentionnons celui de « transmettre un héritage culturel pluriséculaire, marqueur 
de distinction sociale » (Hudon et Bienvenue, 2005, p. 47-48).
4 Cloutier (2001) retient deux définitions de l’édition religieuse. La première désigne l’ensemble des imprimés 
dont les titres ont une connotation explicite (par exemple : les livres de prière), alors que la seconde inclut tout 
titre produit dans une visée évangélisatrice. L’auteur fait remarquer que l’élargissement du concept apparait au 
début du XXe siècle avec la Maison de la Bonne Presse et la littérature pour la jeunesse. Il ajoute que Vatican II 
a légitimé ce concept élargi en lui accordant une valeur propre à la culture, au point que l’évangélisation passe 
désormais par les sciences humaines et la littérature.
Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, vol. 11, no 2, 2008, p. 103 à 117 106
En quoi le théâtre édité au XIXe et jusqu’aux années 1970 se distingue-t-il des préoccupations 
pédagogiques actuelles ?
3. Cadre théorique
En guise de rappel, le théâtre édité a pour arrière-scène historique la Conquête, le Rapport 
Durham, à la suite de l’insurrection des Patriotes en 1837 et 1838, l’adoption de l’Acte d’Union, 
en 1840, puis la fondation de la Confédération en 1867. À ce socle inébranlable de faits histori-
ques attestés se greffent l’industrialisation de la province de Québec, les deux guerres mondiales 
et l’après-guerre qui se répercuteront dans la production théâtrale du XXe siècle. Les évènements 
politiques, économiques et culturels ont marqué et orienté les imaginaires, par l’intermédiaire de 
l’éditeur qui, tout en occupant une place précise dans la production et la diffusion du livre, par-
ticipe par des stratégies de mise en marché aux luttes pour la conquête du pouvoir symbolique 
(Michon, 1994, p. 102).
L’édition, selon Michon (2002), consiste à prendre la responsabilité du choix, de la fabrication et 
de la mise en vente d’un ouvrage. À cette triple fonction éditoriale s’ajoute le rôle culturel et social 
de l’éditeur puisque « [e]ntre le créateur et le public, l’éditeur crée un espace, un lieu d’échange 
à la fois économique et idéologique qui transforme le manuscrit en livre et l’écrivain en auteur. » 
(Michon, 1999, p. 17). À cet égard, en référence à l’expression bourdieusienne, l’éditeur est consi-
déré comme un « banquier culturel » sur le « marché des biens symboliques », exerçant en amont 
un contrôle sur la création. Par conséquent, le livre « est plus qu’une simple marchandise : il est 
un moyen de communication et de culture : il est aussi terrain et moyen de la lutte des idées (Cau, 
1981, p. 3). Selon la division économie/culture, Cau retient quatre axes qui caractérisent l’édition 
québécoise, soit : 1) l’axe culturel ou la dénégation de l’économie ; 2) l’axe économique ou le livre 
comme source de profit immédiat ; 3) l’axe culturel-idéologique ou l’édition comme vocation ; 
4) l’axe culturel-économique ou l’éditeur comme reflet de la culture québécoise.
Dans cette perspective, l’édition théâtrale5 destinée aux jeunes constitue un des mécanismes 
institutionnels liés au pouvoir, c’est-à-dire aux « appareils idéologiques » d’État comme le sont la 
religion et le système d’enseignement.
Quelles ont été les pièces éditées offertes aux jeunes ? Qui furent les principaux éditeurs de 
théâtre ? À quel axe éditorial appartiennent-ils ? Quelles idéologies ont-elles véhiculé ? Quels liens 
faut-il voir entre le monde de l’éducation, la culture et les pièces de théâtre éditées ?
4. Hypothèse de recherche et objectifs poursuivis
Le théâtre édité a occupé une place non négligeable dans les institutions scolaires du Canada 
français et, plus particulièrement, dans les collèges classiques du Québec, des années 1800 aux 
années 1970. Il a servi de courroie de transmission culturelle et idéologique entre les institutions 
d’enseignement collégial et la société.
5 L‘édition théâtrale englobe l’ensemble des textes dramatiques publiés, que les pièces aient été jouées sur scène 
ou non.
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Les quatre objectifs de recherche poursuivis sont : 1) identifier les pièces éditées destinées aux 
collèges classiques ; 2) mettre en relief le contenu idéologique des pièces présentées ; 3) identifier 
l’axe éditorial des maisons qui ont contribué à publier des pièces de théâtre destinées aux collèges 
classiques ; 4) cerner la place occupée par la culture théâtrale dans les collèges classiques.
5. Méthodologie
Pour identifier le théâtre édité sur une longue période, nous avons retenu la méthode de recher-
che descriptive à référent diachronique et l’analyse qualitative. Les pièces éditées au Canada 
français et au Québec, pendant plus de 170 ans, faute de pouvoir les consulter livres en main, 
ont été recensées dans les six volumes du Dictionnaire des auteurs littéraires du Québec, ouvra-
ges parus entre 1980 et 1994, avec un arrêt plus prononcé sur les quatre volumes qui couvrent 
principalement la période étudiée, soit : le Dictionnaire des œuvres littéraires du Québec 1. Des 
origines à 1900 (1980) ; le Dictionnaire des œuvres littéraires du Québec II, 1900 à 1939 (1987) ; 
le Dictionnaire des œuvres littéraires du Québec III, 1940 à 1959 (1995) ; et le Dictionnaire des 
œuvres littéraires du Québec IV, 1960 à 1969 (1984), sous la direction de Maurice Lemire. Seules 
les pièces mentionnées destinées aux collèges classiques ont été retenues.
Pour rendre compte de l’activité éditoriale des maisons sélectionnées, nous avons considéré la 
réception critique qui a trait à l’horizon d’attente du public. Nous avons dépouillé les monogra-
phies consacrées à un éditeur particulier et à sa production dramatique, en plus de consulter les 
fonds d’archives, lorsque cela s’avérait possible. Les nombreux travaux consultés réalisés par les 
membres du Groupe de recherche sur l’édition littéraire au Québec de l’Université de Sherbrooke 
(mémoires de maitrise, thèse de doctorat, articles, etc.) ont dégagé des réseaux de sociabilité.
Finalement, pour chaque maison d’édition, les pièces identifiées ont été classées dans l’un des 
quatre axes éditoriaux décrits par Cau (1981).
6. Résultats obtenus
Publiée par John Neilson en 1808, la première pièce de théâtre écrite au Canada français, Colas 
et Colinette ou le Bailli dupé6, de Joseph Quesnel, poète, musicien, auteur dramatique et directeur de 
troupe, a été présentée à Montréal en 1790. Selon Du Berger (1980), cette pièce nous plonge dans la 
préhistoire du théâtre canadien. Les personnages sont issus du XVIIIe siècle et les situations privi-
légient les petites gens par rapport à la classe des fonctionnaires. Selon Garand (2006, p. 50-53),
[i]l faudra la tombée du Rapport Durham en 1839, et surtout de sa célèbre phrase « Un peuple sans 
histoire et sans littérature », pour que les auteurs canadiens-français, soucieux d’apporter un démenti 
formel à l’accusation, donnent le coup d’envoi à cette tradition du théâtre historique édifiant qui per-
durera jusqu’aux années 1950, s’articulant autour des figures importantes de l’histoire nationale, tels 
Dollard des Ormeaux, Montcalm ou Lévis.
Après 1860, la promotion du nationalisme naissant se manifeste sur la scène culturelle. C’est 
dans un tel environnement que l’édition théâtrale pour les jeunes voit timidement le jour et que 
6 Cet opéra, en trois actes et en prose entremêlée de 14 ariettes, est la seule pièce imprimée du vivant de son auteur.
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les différentes maisons d’édition vont contribuer à jouer un rôle immense dans la définition d’un 
imaginaire social, puisque « le théâtre, producteur du dédoublement et représentation de la com-
plexité irréductible de l’altérité, est un outil puissant de savoir collectif » (Paré, 1994, p. 78-79). 
Il importe de mentionner que la marge de manœuvre relativement étroite laissée à l’éditeur indé-
pendant découle des luttes politiques de la fin du XIXe siècle qui ont placé les représentants du 
Parti libéral à la tête de l’État. La lutte entre les ultramontains et les libéraux pour le contrôle de 
l’enseignement débouche sur un compromis et ouvre la voie à des accommodements en matière 
de culture. Les évêques tentent de garder la mainmise sur l’enseignement classique et supérieur. 
Dans les années 1920-1930, un renforcement des pouvoirs publics face à l’omniprésence du clergé 
assure à l’éditeur indépendant de nouvelles ouvertures éditoriales.
6.1 Les premières publications : les années d’émergence
Selon Godin et Mailhot (1973), il y aurait eu, avant 1900, autant d’auteurs dramatiques que de 
poètes et de romanciers. Les auteurs précisent que Marie-Claire Daveluy aurait répertorié au-delà 
de 500 pièces. Bien que ce ne soit que des chiffres, les centaines de pièces en un acte, saynètes et 
jeux scéniques écrits pour les écoliers et les collégiens ne comptent plus guère. Toutefois, une telle 
production révèle un réel intérêt pour le théâtre. Pour notre propos, nous avons identifié au-delà 
de 100 pièces éditées par des maisons qui ont marqué, à divers titres, l’histoire québécoise des 
idées de 1871 à 1971, signées par une cinquantaine d’auteurs dont 12 femmes et 38 hommes. Les 
auteurs masculins représentent 76 % des titres publiés et les auteurs féminins 24 %. Parmi les titres 
publiés, seulement 2,8 % des œuvres seront rééditées.
Les relevés effectués permettent de constater que l’histoire de l’édition théâtrale pour les jeu-
nes au Québec comprend deux périodes inégales, traversées par autant de courants esthétiques. 
La première période démarre en 1871, et s’étend jusqu’en 1949. Qualifiée d’années de rupture, la 
deuxième période introduit à la modernité de 1950 à 1971. Les ouvrages publiés le sont par 43 mai-
sons d’édition incluant 16 publications sans éditeur (s.é.) et quatre sans lieu ni éditeur (s.l.n.é.).
6.1.1 Les thèmes
Parmi les œuvres éditées, les thèmes qui se démarquent pendant la première période (1871-
1949) sont l’histoire nationale, notamment avec 25 auteurs qui appartiennent à la même génération 
née à la fin du XIXe siècle ou au tournant du XXe siècle, dont 4 femmes. Parmi les auteurs, se 
trouvent cinq enseignants. Il y a Eugène Achard, enseignant, écrivain et éditeur de livres et de 
revues, Ernest Doin, instituteur à La Prairie, et fondateur d’un cercle littéraire et dramatique. Ce 
dernier signe deux comédies7 et deux tragédies8. Victor Barrette, pour sa part, est journaliste. 
7 Le Désespoir de Jocrisse ou les Folies d’une journée. Pièce comique en un acte, Montréal. C.-O. Beauchemin et 
fils, 1871, 27 p., Trois pièces comiques propres à être jouées dans les collèges, les maisons d’éducation et sur toute 
autre scène, Charles Payette, 1871, p. 23-51 ; édition revue, corrigée et augmentée, Librairie Beauchemin limitée, 
[s.d.], 37 p. ; Le divorce du tailleur. Pièce archi-comique en un acte, Charles Payette, 1873 ; C.O. Beauchemin et 
fils, 1886, 30 p.
8 Joachim Murat, roi des Deux-Siciles. Sa sentence, sa mort. Drame historique et à sensation en un acte, Montréal, 
C.-O. Beauchemin et fils, [1879], 34 p., Payette et Bourgeaul, 1880, 27 p. ; La Mort du Duc de Reichstadt, fils de 
l’empereur Napoléon Ier. Drame en un acte, Montréal, Beauchemin et Valois, 1878, 23 p.
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Camille Caisse, Pierre-Arcade Laporte et Monseigneur Sylvio Corbeil9 sont tous trois religieux ; 
Marie-Claire Daveluy est historienne et bibliothécaire alors que Madame Raoul Dandurand, née 
Joséphine Marchand, est secrétaire de rédaction du Coin du feu, première revue féminine de lan-
gue française. Celle-ci insistera pour qu’il y ait une littérature pour les jeunes. Hormis Poulin, les 
auteurs suivants sont tous religieux : l’abbé Émilien Gauthier ; le père Gustave Lamarche, c.s.v., 
enseignant et dramaturge ; le frère Marie-Victorin, f.é.c., écrivain et chercheur scientifique ; l’abbé 
Julien Perrin, enseignant, vicaire et chapelain et Antonio Poulin, enseignant.
Le début du siècle, dominé par les Adolphe Basile-Routhier, Jean-Paul Tardivel et autres esprits 
conservateurs et moralisateurs, a pour effet d’orienter l’édition théâtrale vers des pièces à sujet 
religieux ou historique. Au Canada français, pendant les années de l’entre-deux-guerres, les mai-
sons d’édition sont marquées par les valeurs dominantes de l’époque : le nationalisme, mais non un 
nationalisme ouvert. L’histoire comme matière de l’intrigue constitue un bon alibi qui donne le droit 
d’exprimer des vérités sans se compromettre pour autant (Lachance, 1995). Le thème du nationa-
lisme est véhiculé sous le couvert de pièces « historiques », des pièces ayant trait à la conquête des 
Anglais, à la rébellion de 1837-1838 ou encore aux exploits de Dollard des Ormeaux, Madeleine 
de Verchères, Chomedey de Maisonneuve, ou est tout simplement associé à la langue française. Ce 
théâtre, on le destine aux collèges, à la relève chez qui on veut implanter le sentiment nationaliste. 
Il n’est pas rare que les pièces soient écrites par un des religieux du collège (frère ou prêtre) et, par 
la suite, jouées par les élèves du même établissement d’enseignement devant l’ensemble des autres 
élèves, car le théâtre doit servir l’éducation, et non assumer un rôle de divertissement. Dominé par 
le courant nationaliste, le répertoire n’a d’autre choix que de s’en tenir à des sujets traditionnels 
et ainsi éviter de tomber dans l’immoralité. Pour faire germer le sentiment national, le théâtre, qui 
jouit d’une popularité considérable auprès des jeunes, servira d’instrument pour leur inculquer les 
valeurs préconisées par la société canadienne-française.
6.1.2 Les éditeurs de théâtre
Outre les principales fonctions attribuées à l’éditeur, soit celle de fixer la valeur d’échange du 
livre, de participer à sa valeur d’usage, de s’engager sur le plan symbolique, de prendre position, 
de conseiller l’auteur et de corriger ses textes, l’éditeur contribue à faire connaitre les œuvres et à 
infléchir les grandes tendances idéologiques ou esthétiques de son époque. De plus, il participe au 
circuit de la reconnaissance littéraire qui se trouve au carrefour de plusieurs réseaux d’influence. 
Comme le mentionne Michon (1994), « [d]iachroniquement, il est tributaire d’une tradition de lec-
ture et d’un fonds littéraire. Synchroniquement, il s’interpose entre les intérêts des auteurs et des 
lecteurs pour les adapter les uns aux autres. […]. L’éditeur est d’abord un être collectif, inséparable 
du réseau auquel il prête son nom. » (p. 102)
9 Chomedey de Maisonneuve, drame chrétien en trois actes, Montréal, Cadieux et Derome, 1899, VIII (VÉRIFIER), 
115 p.
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Lors de la première période10, ce sont les éditeurs Charles Payette, et Beauchemin et Valois qui 
publient la même année, en 1871, deux pièces d’Ernest Doin (1809-1891). La pièce d’Alphonse-Basile 
Routhier, La sentinelle du Vatican, d’abord publiée dans les Causeries du dimanche, en 1871, 
connaitra une nouvelle édition en 1903 chez Beauchemin. En 1878, la pièce de l’abbé Hospice-
Anthelme Verreau (1828-1901), Stanislas de Kostka, est publiée aux bureaux de la Revue de 
Montréal. Ce drame, composé de 14 dialogues qui servent à défendre des principes moraux où la 
vertu triomphe du vice, se conforme au modèle du théâtre édifiant pratiqué dans les collèges et les 
Académies littéraires des maisons d’éducation.
Dans un tel contexte éditorial, Beauchemin, aux dires de Landry (1999, p. 139), répond aux 
troupes amateurs supervisées par de vigilants guides spirituels qui sont intéressés par le « réper-
toire » canadien. En 1880, l’éditeur Beauchemin publie Édouard le confesseur, roi d’Angleterre 
de l’abbé Jean-Baptiste Proulx (1846-1904), connu sous le pseudonyme de Joannes Iovhanné, qui 
enseigne alors la littérature au collège de Sainte-Thérèse. En 1883, la raison sociale de Beauchemin 
et Valois publie, du même auteur, Le mal du jour de l’An ou Scènes de vie écolière et Les pion-
niers du Lac Nominingue ou Les avantages de la colonisation. Ce drame en trois actes illustre la 
conscience d’une mutation culturelle que le clergé pressent confusément. La même année, J.G.W. 
McGown (1847-1914) voit sa pièce L’Homme de la Forêt noire publiée par Beauchemin et Valois. 
D’autres pièces de cet auteur prolifique comme Le forgeron de Strasbourg seront publiées par 
Beauchemin entre 1886 et 1902. En 1894, l’abbé Camille Caisse (1841-1915) et Pierre-Arcade 
Laporte (1883-1920) adaptent du roman de Philippe-Aubert de Gaspé Les Anciens Canadiens. La 
pièce Archibald Cameron de Lochwell est publiée par Beauchemin et fils en 1894. Il semblerait 
qu’au XIXe siècle, les pièces de théâtre adaptées de roman se faisaient fréquemment et personne 
ne semblait s’en formaliser. En 1896, l’éditeur C.O. Beauchemin et fils publie La carte postale11 
de Madame Raoul Dandurand (1862-1925). Trois ans plus tard, Cadieux et Derome font paraitre 
de Sylvio Corbeil, Chomedey de Maisonneuve, « drame chrétien » qui évoque les évènements qui 
ont entouré la fondation de Ville-Marie. L’intrigue, axée sur l’affrontement entre la Compagnie des 
Cent-Associés et la Société Notre-Dame de Montréal, est écrite pour des collégiens. La pièce de 
l’abbé Corbeil reprend les procédés et les thèmes propres à ce genre de théâtre. Ainsi, les longues 
tirades des fondateurs de la colonie font connaitre la version officielle de l’histoire et proposent, 
par leurs pièces, des exemples historiques et religieux destinés aux jeunes. L’auteur met, d’une 
part, en relief, le caractère vindicatif et cruel des Amérindiens et, d’autre part, le grand bienfait 
que leur apporte l’évangélisation.
Avec la paix survenue en 1918, le nationalisme traditionnel reprend son cours ordinaire. Pour 
Hébert et Garand (1999), « l’action éditoriale catholique de l’entre-deux-guerres est de nature 
surtout prescriptive. Il s’agit de répandre la bonne parole par l’écrit plutôt que d’interdire le dis-
cours déviant » (p. 245). Les revues L’Action catholique, Le Bien public et la L’Action française 
s’inscrivent d’emblée dans ce programme. Lemire (1980, p. XXXI) note une insistance particulière 
10 « [L]’historien Yvan Lamonde a suggéré que la période 1880-1920, qui a vu naître la concentration verticale dans 
le domaine de l’édition (un libraire qui est à la fois éditeur, distributeur, et même imprimeur) chez des éditeurs 
comme Beauchemin ou Granger Frères, marque les débuts de l’édition moderne au Québec. L’historien Claude 
Galarneau, de l’Université Laval, est plutôt d’avis que c’est en 1920 précisément, avec l’apparition d’un éditeur 
indépendant, sans lien avec le clergé, un journal ou l’édition scolaire, qu’il faut voir les véritables débuts de l’édi-
tion littéraire moderne. » (Giguère et Michon, 1989, p. 28). L’entrée dans la modernité de l’édition dramatique 
pour les jeunes sera plus tardive due à la mainmise du clergé.
11 En 1895, l’autrice avait fait paraitre Ce que pensent les fleurs (s.l., s.é.), une saynète enfantine.
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sur les origines mystiques de la Nouvelle-France, en particulier de Montréal avec Maisonneuve, 
Dollard des Ormeaux et Madeleine de Verchères.
Pour former le sentiment national, les maisons d’édition comptent moins sur la vérité historique 
que sur quelques grands mythes dont Dollard12 est le principal. C’est dans ce contexte spécifique 
que la deuxième pièce, publiée en 1924 par la Bibliothèque de l’Action française13, fondée par 
l’abbé Lionel Groulx, est écrite par l’abbé Julien Perrin pour les étudiants du Collège de Montréal 
et jouée à la colonie de vacances des Grèves, le 24 mai 1921. Gloire à Dollard est un drame 
historique en cinq tableaux et à grand déploiement14, conçu pour être joué en plein air « sur une 
éminence » surmontée d’un petit fort.
À leur tour, en 1925, les frères des Écoles chrétiennes (f.é.c.) font paraitre Peuple sans his-
toire, une fantaisie dramatique en un acte et trois tableaux de l’illustre frère Marie-Victorin, f.é.c. 
Il s’agit d’une adaptation pour la scène de la nouvelle parue dans les Récits laurentiens, en 1919, 
mais d’abord publiée sous le titre « Ils sont un peuple sans histoire ! », dans l’Almanach de la lan-
gue française en 1918. La même année, le même auteur, né Conrad Kirouac, publie chez le même 
éditeur, Charles Le Moyne.
En 1927, la Bibliothèque de l’Action française (BAF), créée en 1918 par la Ligue des droits 
du français publie la première pièce de Marie-Claire Daveluy15, Aux feux de la rampe16. Cette 
publication réunit 11 pièces de théâtre écrites de 1920 à 1926 ayant pour source d’inspiration 
Les Relations des Jésuites et les Écrits de mère Marie-de-l’Incarnation. Passionnée par l’histoire, 
l’autrice fait revivre les principales figures féminines des débuts de la colonie et met en valeur 
le rôle important des femmes dans l’histoire. Elle n’hésite pas à faire leur éloge, dans un souci 
toujours constant d’accorder une vraie place aux femmes.
La même année, L’Action sociale17, maison d’édition du mouvement de l’Action sociale catho-
lique, publie, de l’abbé Émilien Gauthier, Dollard n’est pas mort ! Ce drame en deux actes, tout 
spécialement écrit pour les collégiens, reprend l’éloge des héros du Régime français que l’auteur 
propose en exemple aux jeunes. La pièce s’élabore autour de pôles d’opposition : matérialisme/
héroïsme, paganisme/christianisme. Le tout donne un ton moralisateur et clairement didactique. 
12 Patrice Groulx (1998) a identifié les nombreuses pièces consacrées à Dollard des Ormeaux.
13 La revue L’Action française, animée par l’abbé Lionel Groulx, lance sur le marché ses « bibliothèques » : d’abord 
la Bibliothèque d’Action française (1918-1928), puis la Librairie d’Action canadienne-française (de 1928 à 1939 
environ) (Landry, 1988, p. 42). Le mandat de la Bibliothèque de l’Action française est la promotion de la littérature 
canadienne-française, la défense de l’intégrité catholique et française et la valorisation de la langue française.
14 La pièce mobilise 250 acteurs et figurants.
15 Au cours des années 1920-1930, plusieurs femmes s’adonnent à l’écriture pour s’imposer à la critique et à l’histoire 
littéraire, sans pour autant participer aux luttes idéologiques ou militer dans un parti (Lachance, 1995).
16 Il s’agit de 11 pièces d’inspiration historique écrites de 1920 à 1926 ; 10 furent publiées d’abord dans les pério-
diques : Almanach de la langue française, Almanach Rolland, agricole, commercial et des familles, Almanach de 
Saint-François, Annuaire Granger pour la jeunesse.
17 L’Action sociale désigne la maison d’édition du mouvement de l’Action sociale catholique, dirigée par l’abbé 
Lionel Groulx et vendue à Albert Lévesque en 1926, alors que L’Action catholique réfère au journal du mouve-
ment. Cette maison d’édition a été créée par l’Archevêque de Québec, Mgr Louis-Nazaire Bégin, en 1907, pour 
promouvoir les bonnes lectures dans les milieux populaires.
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En somme, cette pièce souligne le sacrifice consenti par Dollard et ses hommes, en 1660, et les 
retombées sur la destinée du Canada français confronté à ses ennemis.
Tous les titres identifiés se réfèrent à l’histoire nationale et plus spécifiquement à la Nouvelle-
France et varient entre 14 et 285 pages. Dollard est un des principaux personnages dramatiques 
de la période de l’entre-deux-guerres. Les éditeurs des années 1920-1930 sont conscients, selon 
Michon (1999), de contribuer à forger l’opinion et l’imaginaire d’une collectivité. À plus d’un titre, 
ils participent à la promotion des valeurs littéraires et intellectuelles de leur époque, et jouent le rôle 
de rassembleurs des valeurs prônées notamment en choisissant de publier des pièces de théâtre.
Pour cette première période éditoriale, les maisons identifiées appartiennent majoritairement au 
troisième axe éditorial, car ils entretiennent un lien nécessaire avec le champ idéologique politico-
religieux comme la Bibliothèque de l’Action française ou les publications des frères des Écoles 
chrétiennes (Cau, 1981, p. 145), ou sont en lien avec le quatrième axe.
Les interventions éditoriales ont joué un rôle essentiel dans l’émergence de l’idée, pour repren-
dre les propos de Maurice Lemire, de nation et dans la « formation de l’imaginaire littéraire » 
(Robert, 2002), puisque l’éditeur s’interpose entre les intérêts des auteurs et ceux des lecteurs pour 
les ajuster les uns aux autres et en tirer des bénéfices.
6.2 Les années de continuité (1930-1949)
La décennie 1930 ne change guère la physionomie du théâtre publié. Les tableaux d’histoire 
sont toujours prédominants, mais moins circonstanciés. Les fresques d’histoire visent moins à 
dramatiser un évènement historique qu’à ressortir les leçons de l’histoire.
C’est dans cet esprit que la Librairie d’Action canadienne-française édite, en 1931, Brébeuf, 
du père Antonio Poulin, s.j., un drame historique en cinq actes avec chœur. Chacun des actes 
porte un titre qui qualifie le personnage principal : « Accusé », « Justifié », « Exaucé », « Livré » et 
« Martyrisé ». 
En 1931, Édouard Garand publie, de Claude Robillard, mieux connu sous le pseudonyme de 
Robin, une courte pièce en un acte et en vers de 24 pages, Entre deux rondels. En 1924, Édouard 
Garand, trésorier de la Société des auteurs canadiens, organisateur de la semaine du livre, membre 
de l’ordre de Jacques-Cartier et en faveur de l’adoption d’un drapeau national, a créé la collection 
« Théâtre canadien ». Il a lancé 24 nouveaux titres entre 1928 et 1931, ce qui représente près du 
cinquième de la production. Cette maison d’édition se donnera pour mandat avoué la défense 
des intérêts de la race canadienne-française, inspirée des thèses de Lionel Groulx et de l’Action 
française.
La présence des Clercs Saint-Viateur dans l’édition littéraire ne devient significative que dans 
les années 1920-1930. Le théâtre domine avec 14 ouvrages sur 28, dont six signés par Gustave 
Lamarche, c.s.v. Ce professeur d’humanités fonde et dirige Les carnets viatoriens (1936-1956), les 
Cahiers de la Nouvelle-France (1957-1958) et Nation nouvelle (1959). En 1935, le père Lamarche 
publie, à la Librairie des Clercs de Saint-Viateur, Jonathas, une tragédie d’inspiration biblique sui-
vie de Tobie, un mystère lyrique écrit en vers de six et dix pieds. Cette pièce comporte une partition 
musicale, œuvre de Gabriel Cusson. Elle fut créée au collège Bourget à Rigaud le 22 mai 1933, 
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ce qui donna lieu à une édition ronéotypée. L’édition de 1935 comporte une préface de Frédéric 
Pelletier, critique musical au journal Le Devoir, ainsi qu’une importante « Note de l’auteur » qui 
exprime ses vues sur le théâtre collégial, réagissant ainsi aux formes conventionnelles. Cette pièce 
apporte un accent nouveau dans le théâtre canadien-français. Publiées par la Librairie des Clercs 
de Saint-Viateur, en 1935, les pièces seront rééditées, en 1972, par Les Presses de l’Université 
Laval, dans Œuvres théâtrales, tome II : Théâtre biblique. En 1937, le père Lamarche propose un 
drame choral en un acte, Le Drapeau de Carillon, « dédié à toute la jeunesse canadienne-française » 
(Pageau, 1987, p. 386-387). Dans sa préface, Arthur Laurendeau montre l’intérêt suscité par la 
question du drapeau national dans la collectivité et constate « que le drapeau fleuredelysé (sic) est 
actuellement le plus répandu, le mieux accepté » (Pageau, 1987, p. 386). Ce drame patriotique 
de 51 pages a été édité par la Librairie des Clercs de Saint-Viateur, puis réédité, en 1975, par 
Les Presses de l’Université Laval, dans le tome VI des Œuvres théâtrales : Théâtre biblique. La 
même année, le père Lamarche offre une pièce de circonstance écrite et jouée à l’occasion de la 
fête jubilaire de la chapelle de Notre-Dame de Lourdes, à Rigaud, les 21 mai et 1er juin 1937, Le 
Gémissement vers la Colombe, un jeu choral. Cette pièce a été rééditée à deux reprises, d’abord en 
1951, dans L’écho de Bourget 100, puis, en 1974, aux Presses de l’Université Laval dans le tome 
V consacré au théâtre spirituel et profane des Œuvres théâtrales. Cet auteur prolifique inaugure en 
1939 les Éditions des Paraboliers du Roi, lesquelles, précise Cloutier (1999, p. 347), relèvent de la 
corporation du même nom. Les membres, opposés au théâtre mondain, proposent une dramatur-
gie spirituelle et nationale. Comme le confirment les statuts, il s’agit d’arracher l’art dramatique 
à l’enfer et de « faire passer ce grand moyen d’action morale au service des enfants de Dieu18». 
Celle-qui-voit ou la Chevalière de la Loire est une parabole héroïque en 3 parties et 11 tableaux 
qui est publiée aux Éditions des Paraboliers du Roi.
Les Éditions Albert Lévesque19, anciennement la Librairie d’Action française de 1926 à 1931, 
publient, du père Antonio Poulin, Brébeuf, en 1931, un drame liturgique en cinq actes avec chœurs 
et, Le message de Lénine, un drame social en quatre actes, en 1934. Comme le fait remarquer 
Michon, dans l’ouvrage qu’il a dirigé, L’édition littéraire en quête d’autonomie, paru en 1994, 
Lévesque, en dépit de ses efforts de distinction et d’autonomie, reste marqué par l’héritage idéo-
logique de la revue. Il cherche à ménager une clientèle qui lui assure une subsistance et qui lui 
ouvre les portes des écoles, des collèges et des couvents, pour qui son entreprise se définit comme 
un « apostolat national » (Michon, 1994, p. 109). La même année, Joseph Désilets fait paraitre Les 
P’tits livres, une comédie autoéditée par l’auteur, à Victoriaville. Tout comme les autres pièces du 
même auteur, elles ont été écrites pour les collégiens.
En 1935, Les Éditions du Bien public, éditions fondées en 1909, en référence à un journal mili-
tant belge, font paraître Tableaux d’histoire, des pièces de Victor Barrette. S’inspirant de l’histoire 
trifluvienne à l’époque de la Nouvelle-France, l’auteur offre à jouer quatre pièces très courtes desti-
nées exclusivement aux collégiens. Les quatre pièces se déroulent sur un fond de scène où se profile 
la France monarchique et religieuse. Mémoire et fidélité sont les deux valeurs dominantes.
18 Statuts de la Corporation dramatique des Paroliers du Roi, Joliette, le 15 février 1939, 4 F., ACS.
19 Né en 1900, Albert Lévesque a créé la Librairie d’Action française en 1926, qui succédait à La Ligue d’Action 
française. En 1928, la Librairie d’Action française devenait la Librairie d’Action canadienne-française. Lévesque 
publia, pendant trois ans, une trentaine d’ouvrages sous cette raison sociale avant d’adopter finalement, en 
juillet 1931, le nom des Éditions Albert Lévesque.
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Parallèlement aux publications des Clercs de Saint-Viateur, Beauchemin, éditeur scolaire 
reconnu, a édité en 1938, Les monologues du petit monde, de Madame Jean-Louis Audet, née 
Yvonne Duckett. Cette publication est illustrée par Marie-Laure Cabana-Pelletier, mieux connue 
sous la signature de Laure ou de Pelletier. Au début des années 1930, Yvonne Audet fonde sa 
propre école d’art dramatique qui jouit très rapidement d’une grande notoriété. Pour sa part, la 
Librairie générale canadienne, fondée par Eugène Achard, édite de son fondateur, Le petit Théâtre 
scolaire, en 1942. Cette publication sera rééditée, en 1949, cette fois par la Libraire de l’Action 
catholique, puis, du même auteur, l’éditeur publie Le Théâtre d’Arlequin, en 1947, titre qui sera 
réédité en 1949. Ces deux recueils de saynètes ont été publiés à l’intention des jeunes de 9 à 15 
ans et adaptés autant aux garçons qu’aux filles, quelques années après la promulgation de la Loi 
sur la scolarité obligatoire, en 1943. À l’opposé de Lévesque, les éditeurs des années 1940 se 
définissent comme des industriels. La guerre leur apprendra les techniques modernes de la mise 
en marché (Michon, 1994, p. 108).
Les Missionnaires Oblats de Marie-Immaculée, propriétaires du journal Le Droit et de l’impri-
me rie Le Droit, publient, en 1944, Le Diable au septième ciel, de Laurent Tremblay, o.m.i., auteur 
et animateur de théâtre populaire chrétien. À la fin des années 1930, ce dramaturge se lance dans la 
production d’un théâtre de propagande qui emprunte la forme du drame évangélique. Il fait paraitre 
cinq pièces sous le label de « Missionnaires de Marie-Immaculée », et fonde à Montréal, en 1951, 
le Théâtre chrétien qui diffusa de la maison d’édition Rayonnement, fondée par le père Tremblay 
en 1952, une abondante production dans les années 1950. De 1940 à 1960, le père Tremblay publie 
une centaine de titres dont plus de la moitié sont signés par lui ; il s’agit de récits édifiants, de 
sketches, de drames historiques et religieux.
Les jeux dramatiques de l’histoire, trois pièces en un acte de Marie-Claire Daveluy, ont paru 
en 1944, chez Granger. Les pièces et tableaux historiques publiés par l’historienne de 1944 à 1947 
visent manifestement à faire connaitre aux jeunes et aux adultes les personnages et les évènements 
de la Nouvelle-France. Ceux qui touchent l’implantation et la vie des récollets à Québec et dans 
la région de Montréal ont été présentées sur scène ou à la radio.
Pour cette période, les réseaux de sociabilité établis par les 18 maisons d’édition réperto-
riées traduisent leurs croyances idéologiques et leur engagement civil et religieux dans le grand 
mouvement de défense et de conservation de la langue et de la religion qui a été amorcé après la 
rébellion des Patriotes. Les éditeurs, surtout religieux, appartiennent au troisième axe éditorial. Ils 
adoptent un cycle long de production, sans grand souci économique, diffusant les œuvres éditées 
dans leurs nombreuses institutions d’enseignement. Seule la publication de Madame Jean-Louis 
Audet se démarque de cet ensemble. Par ailleurs, cette parution annonce, à 15 ans d’intervalle, les 
publications qui verront le jour, dans les années 1950, signées par des femmes. Leurs œuvres se 
distingueront de celles de leurs confrères laïcs ou religieux par leurs propos et leurs mobiles.
6.3 La deuxième période éditoriale : les années de mutation (1950-1969)
Les années 1950 proposent de nombreuses pièces à référent religieux, éditées par le Secrétariat 
de la croisade eucharistique, des monologues destinés aux jeunes et des jeux dramatiques signés 
par des femmes paraitront chez trois éditeurs laïcs : les Éditions jeunesse, Beauchemin et Héritage, 
et chez un éditeur religieux, Lidec. La radio, la création de nouvelles troupes de théâtre, la fonda-
tion des Éditions Fides en 1941, l’arrivée de la télévision, en 1951, l’ouverture du Conservatoire 
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d’art dramatique de Montréal, sous la direction de Jan Doat, en 1954, la naissance de l’École 
nationale de théâtre, dirigée d’abord par Jean Gascon, en 1960, vont générer un nouveau répertoire 
de l’après-guerre. En somme, l’édition théâtrale incarne les valeurs de l’époque, et dépeint, prin-
cipalement, sous le mode tragique, les grands enjeux historiques vécus par une population fran-
cophone isolée et dispersée, en Amérique du Nord, et préoccupée par sa survie et sa sauvegarde. 
Par leur amour de la littérature, les Éditions Jeunesse répondent aux critères du premier axe édi-
torial alors que Beauchemin et Héritage recherchent la rentabilité, soit la principale caractéristique 
du deuxième axe éditorial, et que l’éditeur religieux, Lidec, se définit par rapport au fait québécois, 
soit le quatrième axe, alors que le Secrétariat de la croisade eucharistique maintient un lien avec le 
champ idéologique du deuxième axe. La période qui précède la Révolution tranquille introduit à 
une plus large diversité de points de vue éditoriaux et annonce, en filigrane, des changements sociaux 
en préparation. « La quête d’identité culturelle qui constituait pour l’essentiel le programme de 
l’éditeur des années 1930 s’inscrit dorénavant dans un contexte plus large » (Michon, 2002, p. 13).
7. Conclusion
Des premiers essais plus timides du XIXe siècle, le nombre de pièces de théâtre éditées et des-
tinées à des collégiens, au fil des décennies, a pris de l’ampleur, en plus de se diversifier, au profit 
d’auteurs laïcs autant féminins que masculins. Cette longue période de pièces éditées révèle les 
valeurs sociales transmises par les auteurs aux destinataires ciblés, selon les composantes esthé-
tiques de l’époque, les influences sociales subies et la conception que l’on se faisait de la culture 
et du rôle de l’éditeur. Dès le XIXe siècle, les éditeurs ont profité de l’engouement du public pour 
la scène pour offrir des pièces adaptées aux demandes de l’époque. C’est dans ce créneau que les 
maisons d’édition ont investi de façon irrégulière, offrant à lire et à jouer des pièces adaptées au 
goût du public estudiantin20. Dans ce contexte, l’édition de théâtre de collège a joué un rôle d’auxi-
liaire à l’enseignement de l’histoire, de la langue, de la rhétorique et de l’enseignement religieux, 
dans les institutions collégiales, en plus de participer à l’émergence d’une culture marquée par ses 
origines historiques et religieuses. Pour leur part, les nombreuses maisons d’édition répertoriées 
ont contribué, par leur thématique et les idéologies véhiculées par les pièces théâtrales publiées, à 
consolider, à cimenter et à promouvoir les valeurs nationalistes et religieuses sur une longue période 
historique, auprès d’une population homogène, soit les collégiens qui ont été éduqués à devenir les 
chefs de file des mouvements sociaux de l’après-guerre. Le théâtre répertorié, principalement le 
théâtre de collège, s’est fait prophylactique, au même titre que le roman de l’époque, en entérinant 
et en consolidant la doxa.
Les maisons d’édition, le théâtre édité et les collèges classiques ont formé une puissante triade 
pour transmettre une culture engagée et résolument tournée vers le passé pour en assurer la conser-
vation et la consolidation au XXe siècle, en contexte nord-américain francophone. Les protagonistes 
des pièces de théâtre éditées offraient aux étudiants des collèges classiques des modèles à suivre 
pour incarner de manière exemplaire les valeurs religieuses et morales de leur temps.
20 Marc F. Gélinas (1968) note qu’« aux séminaires de Québec et de Joliette, au collège Sainte-Marie de Montréal, 
à Bourget, au Collège de Montréal et à Saint-Laurent, on fait des séances ; mille deux cent quarante-quatre au 
moins depuis la Confédération, dont plus de mille à Bourget, Joliette et Sainte-Marie seuls. Pourtant, disons-nous, 
nous n’avons pas de dramaturgie. Ceci est probablement vrai. » (p. 11)
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En somme, le théâtre édité a contribué à la conservation, à la consolidation d’idéologies 
nationalistes et religieuses pour une longue période et au recrutement clérical, en assurant, à tra-
vers l’œuvre éducative présentée lors de pièces de théâtre, sa propre reproduction. Les éditeurs 
identifiés ont cherché à se constituer un espace propre qui est devenu un lieu d’identification, de 
rassemblement et de reconnaissance.
Toutefois, ce mouvement bien ancré se verra perturbé par l’avènement de l’Action catholi-
que décrit dans l’essai historique Quand la jeunesse entre en scène (Bienvenue, 2003). Louise 
Bienvenue montre que, dès la création de l’Action catholique, la société bifurque vers des dimen-
sions plus sociales et sociétales que nationales ancrées, désormais, dans le tissu imaginaire.
Les nouveaux éditeurs de théâtre qui verront le jour, dans les années 1970, s’inscrivent, dès 
lors, dans l’axe culturel-économique (quatrième axe éditorial), délaissant presque totalement 
l’axe culturel-idéologique ou l’édition comme vocation, principale caractéristique éditoriale des 
périodes précédentes. Désormais, pour consolider auprès d’un jeune public les valeurs sociales en 
émergence et en rupture avec le passé, les éditeurs Leméac, VLB et Québec/Amérique joindront, 
fréquemment, un matériel d’animation didactique à leur production éditoriale, matériel absent de 
la production antérieure. Le matériel d’appoint contribuera à illustrer les nouveaux paradigmes 
plus centrés sur les droits de la personne que sur les devoirs à accomplir pour la conservation de 
la foi et de la langue. Dans ce contexte de mutation, l’éditeur, désormais laïc, poursuit son rôle de 
médiateur de la culture auprès d’un large public hétérogène situé en contexte interculturel. Il ne 
s’agit plus de former une élite, mais bien des citoyens conscients de leurs droits.
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Résumé
Cette étude propose un panorama historique et descriptif de quatre éditeurs qui se sont intéressés à l’édition du théâtre pour la jeunesse : Leméac éditeur, Québec/Amérique, VLB éditeur et Lanctôt éditeur. Chacune des collections de ces éditeurs y est décrite ainsi que quelques titres marquants. Si bien que cette étude permet de voir l’évolution du théâtre proposé aux enfants et aux adolescents au cours de trois décennies. En outre, les liens entre l’édition, le théâtre et l’école sont présentés car ces trois milieux se côtoient, parfois malgré eux et parfois en harmonie. Cet article permettra d’établir si les éditeurs de textes dramatiques pour la jeunesse tentent de séduire le marché scolaire, notamment en intégrant des guides pédagogiques à leurs publications, ou s’ils recherchent un tout autre destinataire.

Abstract
The study presented in this article consists of a historic and descriptive overview of the work of four firms that have published dramatic literature for young readers: Leméac éditeur, Québec/Amérique, VLB éditeur, and Lanctôt éditeur. The article describes the play series issued by each of these publishers and provides details of certain of the more notable titles in those series. In this way, the article highlights the evolution of the dramatic literature presented to children and teenagers over three decades. The article also examines the links between publishing, the theatre, and schools, since these three spheres interact with each other, sometimes in spite of themselves and sometimes in harmony with each other. The article contributes to an understanding of whether publishers of dramatic literature for young readers seek to win over the educational market, specifically by incorporating teaching guides into their publications, or whether on the contrary they hope to impress an entirely different constituency.
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Resume
Cette etude propose un panorama historique et descriptif de quatre editeurs qui se sont interesses a l�fedition
du theatre pour la jeunesse : Lemeac editeur, Quebec/Amerique, VLB editeur et Lanctot editeur.
Chacune des collections de ces editeurs y est decrite ainsi que quelques titres marquants. Si bien que
cette etude permet de voir l�fevolution du theatre propose aux enfants et aux adolescents au cours de
trois decennies. En outre, les liens entre l�fedition, le theatre et l�fecole sont presentes car ces trois milieux
se cotoient, parfois malgre eux et parfois en harmonie. Cet article permettra d�fetablir si les editeurs
de textes dramatiques pour la jeunesse tentent de seduire le marche scolaire, notamment en integrant
des guides pedagogiques a leurs publications, ou s�fils recherchent un tout autre destinataire.
Abstract
The study presented in this article consists of a historic and descriptive overview of the work of four
firms that have published dramatic literature for young readers : Lemeac editeur, Quebec/Amerique,
VLB editeur, and Lanctot editeur. The article describes the play series issued by each of these
publishers and provides details of certain of the more notable titles in those series. In this way, the
article highlights the evolution of the dramatic literature presented to children and teenagers over
three decades. The article also examines the links between publishing, the theatre, and schools, since
these three spheres interact with each other, sometimes in spite of themselves and sometimes in harmony
with each other. The article contributes to an understanding of whether publishers of dramatic
literature for young readers seek to win over the educational market, specifically by incorporating
teaching guides into their publications, or whether on the contrary they hope to impress an entirely
different constituency.
Rachel DeRoy-Ringuette
Universite de Sherbrooke
Nouveaux cahiers de la recherche en education, vol. 11, no 2, 2008, p. 119 a 129 120
1. Introduction
Apres la Revolution tranquille, le Quebec vit de grandes mutations politiques, sociales et
culturelles, et le milieu de l�fedition, particulierement effervescent, prend de l�fampleur devant la
fondation de plusieurs maisons d�fedition. Les evenements vecus par les Quebecois a cette epoque
mettent les createurs dans un etat de febrilite et les inspirent a differents niveaux. Les dramaturges
emboitent le pas, car c�fest au cours de ces annees que sont ecrites et produites sur scene des pieces
percutantes telle Les Belles-soeurs, de Michel Tremblay.
Fortes de leur succes ainsi que de leur valeur sociale et culturelle, plusieurs pieces marquantes
sont editees et diffusees dans les librairies. Mais si la production de pieces de theatre pour adultes
s�fagite, que se passe-t-il du cote du theatre pour la jeunesse ? Et surtout les pieces produites pour
un jeune public sont-elles editees ? Qui sont les destinataires de ces publications ? Les enfants ?
Les enseignants ? Les troupes de theatre ? D�fapres Beauchamp (1992), �á [l]�fedition de textes de
theatre ne va pas de soi. Le theatre est d�fabord un art vivant de la representation ou le texte de la
piece trouve une place . la sienne . a cote des autres elements visuels et sonores d�fun langage
artistique global et complexe �â (p. 51). Par consequent, il n�fest pas rare que les pieces ne soient pas
mises sur papier pour etre diffusees. Elles voyagent alors par les voix et les actions des troupes,
des comediens. Par ailleurs, Beauchamp (Ibid.) indique que �á publier un texte de theatre, c�fest
presque le detourner de sa nature profonde, c�fest le sortir de scene et le reorienter du cote de la
litterature, c�fest l�fenlever de son environnement propre �â (p. 51). Malgre cela, quelques editeurs
s�finteressent au creneau. Cet article traitera de quatre maisons d�fedition qui ont publie des textes
dramatiques pour la jeunesse entre 1970 et 2000, soit : Lemeac, Quebec/Amerique, VLB editeur
et Lanctot editeur.
2. Les Editions Lemeac : la constance de l�fedition theatrale pour la
jeunesse
Depuis 1973 jusqu�fen 2000, Lemeac a concu quatre collections qui se sont chevauchees1. Lors
d�fune entrevue, Pierre Filion, conseiller editorial chez Lemeac (1972-1978 et 1987 a ce jour),
souligne que la creation de la collection �á Theatre pour enfants �â provient d�fune �á intention, assez
avouee et assez vivante, d�farriver a suivre le mouvement du theatre qui etait en effervescence ici �â
(DeRoy-Ringuette, 2005c). La collection �á Theatre pour enfants �â produisait, bon an mal an, un
titre par annee2. Le format des livres, presque carre (14,5 cm ðs 18 cm), presente une typographie
large. Des dessins d�fenfants se retrouvent sur la premiere de couverture et l�fediteur, qui a pris
cette decision par pur souci esthetique, souligne que cela creait un effet �á vivant et tres actuel de
l�fimaginaire des enfants �â (Ibid.). Ainsi, en regard du paratexte, l�fediteur visait les enfants comme
lectorat, mais selon Filion, �á les enfants ont de la difficulte a lire des pieces et c�fetait faux de penser
qu�fils les liraient seuls �â (Ibid.). D�failleurs, a l�fepoque de ces publications, des recommandations
du guide pedagogique Francais : litterature de jeunesse (Provost, 1981) confirmait cet avis :
1 �á Theatre pour enfants �â, �á Theatre �â (une collection pour adultes qui inclut des pieces pour adolescents), �á Theatre
jeunesse �â et �á Actes Sud . Papiers �â, une coedition France/Quebec.
2 A l�fexception des annees 1973 (3 titres), 1974 (2 titres) et 1985 (2 titres), et pour les annees 1976 et 1980 ou
aucun titre n�fest publie.
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Le cas du theatre ecrit est bien particulier et il parait difficile d�fen recommander la lecture individuelle
sans songer a prendre quelques precautions. Comprendre la simple mise en pages du texte et suivre ce
type d�fecriture, constitue presque uniquement de dialogues (sauf les indications sceniques ou autres),
est deja tout un apprentissage. (p. 57)
Ainsi, ce guide pedagogique recommandait aux enseignants d�futiliser les pieces de theatre editees
en organisant des activites connexes (mise en scene et jeu, construction de decors, elaboration
de costumes, etc.) plutot que la lecture proprement dite de ces textes.
Les titres publies dans la collection �á Theatre pour enfants �â, entre 1973 et 1979, se subdivisent
en trois genres distincts : les contes, la fantaisie et la pseudo-science-fiction.
[L]es six pieces [Les trois desirs de Coquelicot ; Le retour de Coquelicot, Frizelis et le gros Guillaume et
Frizelis et la fee Doduche, L�file-aux-sorciers, Francois et l�foiseau du Bresil] presentees s�fapparentent aux
contes traditionnels, principalement par les personnages mis en scene (lutins, fees, animaux parlants�c)
et la presence d�fobjets magiques. [�c] La fantaisie, toujours presente, caracterise plus particulierement
trois pieces dont Une ligne blanche au jambon [�c] Les ecoles de bon Bazou [�c] [et] Icare. [�c] Il y
a egalement des pieces de pseudo-science-fiction. Pseudo, parce que la science-fiction ne fournit que
decor et pretexte a l�fintrigue developpee. Aucune des trois [Tournebire et le malin Frigo, Tombe des
etoiles, Marlot dans les merveilles] n�fa de vraisemblances scientifiques. (Charette, 1982, p. 16)3
Toujours dans la collection �á Theatre pour enfants �â, l�fannee 1983 marque l�farrivee de l�fautrice
Suzanne Lebeau au sein de l�fequipe de Lemeac avec la piece Les petits pouvoirs. Cette piece realiste,
qui montre une relation de pouvoir enfant-adulte, introduit une coupure avec les publications
anterieures de la collection. Il semble meme que c�fest a partir de ce moment que les references aux
contes sont delaissees au profit des �á vrais �â enfants qui vivent des situations reelles. Les protagonistes
utilisent un langage populaire eloigne du langage juste et convenable prone jusqu�fa present.
De plus, pour la premiere fois dans la collection, l�fedition de cette piece presente un document
d�faccompagnement a l�fintention des adultes (enseignants, bibliothecaires, animateurs, etc.). Par
la suite, la plupart des titres de la collection presenteront des guides d�faccompagnement. Ceux-ci
varient par leur contenu, leur format et leur portee didactique. Par exemple, le guide fourni avec
Les petits pouvoirs occupe 35 pages et comprend des activites sur les themes de la piece (reveil,
menage, souper, etc.). Par leurs formes, ces activites se lient au theatre ; en fait, il s�fagit de jeux
d�fimprovisation, de jeux corporels, de jeux de roles, de causeries, etc. Par contre, pour la piece
Les Bouches decousues, traitant des agressions sexuelles, le cahier pedagogique de 12 pages
inclut des definitions, des statistiques, des references et des pistes de discussion sur le delicat sujet
des agressions. Cette piece a vocation plus didactique servait d�foutil pour briser le silence. Ces
documents d�faccompagnement repondaient indiscutablement a la demande scolaire, mais etait-ce
necessairement pour seduire le marche scolaire ? D�fapres Filion,
[ces guides, ce n�fetait] pas pour plaire, mais pour donner un materiel qui permettait d�futiliser davantage
le texte a differentes ressources, sociale, litteraire, philosophique. Ca posait des questions sous differents
angles [�c] C�fetait pour maintenir l�funite entre ces deux elements, que le livre soit constitue du texte
de base et de l�fappareillage de references. C�fetait naturel comme combinaison. (DeRoy-Ringuette,
2005c)
3 Il est a noter que chacun de ces titres, a l�fexception de Icare (publie en 1979), sont suggeres dans le guide pedagogique
Francais : litterature de jeunesse (1981), qui compte une selection de livres quebecois a utiliser en classe,
publies entre 1963 et 1978.
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Le conseiller editorial indique que Lemeac ne commandait pas cet ajout pedagogique et qu�fil
ne connait pas les programmes de formation du ministere de l�fEducation du Quebec (MEQ). Il
soutient qu�favant de publier, il ne se soucie pas de savoir si les pieces s�fintegreront ou non aux dits
programmes (DeRoy-Ringuette, 2005c). Il indique :
Je publie de la litterature, je ne publie pas pour un programme, je ne suis pas un editeur scolaire. Si ma
litterature s�fintegre au programme tant mieux, si elle ne s�fintegre pas et que je juge qu�felle est bonne,
je vais la publier quand meme. Mon projet a moi ce n�fest pas de faire des livres entre guillemets pour
les ecoles [c�fest de publier des bons livres].
Ainsi, la presence des guides d�faccompagnement ne serait que facultative et arbitraire dans les
publications theatrales pour la jeunesse aux Editions Lemeac.
A partir de 1987, Lemeac publie des textes dramatiques a l�fintention des adolescents, mais
ces derniers s�finscrivent dans la collection �á Theatre �â, avec la maquette de celle-ci, c�fest-a-dire un
format de 13 cm ðs 20 cm, et une premiere de couverture presentant une photo de l�fauteur. Pierre
Filion explique le choix d�fintegrer les titres pour adolescents dans la collection pour tout public :
On ne voulait pas discrediter le secteur en lui surimposant l�fetiquette adolescent, que les adolescents
n�faiment pas toujours bien voir sur leur produit, ni sur leur livre. [�c] C�fest sur que les descriptifs ou
les commentaires critiques, etc. se font davantage par des personnes qui lisent entre les lignes, que
c�fest un texte qui traite des problemes ou que la sensibilite des adolescents est compatible avec ca.
(DeRoy-Ringuette, 2005c)
Yves Masson, le principal dramaturge pour le public adolescent, publie cinq titres entre 1988
et 1995. En guise d�fexemple pour illustrer le genre de pieces proposees a ces destinataires, la piece
L�fange gardien met en scene des personnages qui vivent des situations habituellement associees
a la periode adolescente (decrochage, marginalisation, amours tumultueux, suicide, divorce des
parents). Comme pour chacune des pieces de Masson, un guide pedagogique, intitule le Second�fair,
est annexe a la piece. A la maniere d�fun journal, les six pages du document d�faccompagnement
renferment un jeu sur les periodes de la vie de l�fadolescent, une bande dessinee, un temoignage
d�fun decrocheur, un courrier du lecteur, et plusieurs autres courts textes. Ce guide, directement
en lien avec les thematiques de la piece, s�fadresse clairement aux professeurs. Tous les autres
guides qui accompagnent les titres de Masson suivent sensiblement le meme modele. En ce qui
concerne le theatre pour adolescents, qui semble traiter quasi uniquement de problemes sociaux,
Pierre Filion precise :
[le projet editorial pour adolescents] a ete plus defini parce qu�fon a eu a ce moment-la une vague de
theatre pour les adolescents et des troupes de theatre qui se specialisaient dans ca et qui faisaient jouer
la piece des centaines de fois. Donc la, il y avait un secteur qui s�fidentifiait comme tel et qui ecrivait
pour ce secteur. Alors qu�favant ca, c�fetait plus des pieces de repertoire adulte [�c] qui etaient jouees
par eux ou leur etre presentees [par exemple Zone de Marcel Dube]. Donc [le theatre pour adolescent]
etait plus defini, avec l�fappareillage pedagogique ajuste, il y avait deja un fascicule qui existait avant
que nous fassions un livre. Alors, nous reprenions des elements de ca, les questions, les reflexions, les
analyses qui etaient vraiment adaptees [�c] ; ca pouvait etre inclus et le livre etait complete comme ca.
(Ibid.)
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Voila pourquoi il est indeniable que les destinataires des pieces pour adolescents de la collection
�á Theatre �â se formaient d�feleves des ecoles secondaires et de leurs enseignants qui assistaient a la
piece ou qui voulaient monter un spectacle.
L�fannee 1990 marque une nouveaute dans la collection �á Theatre pour enfants �â : le changement
de maquette. L�fediteur modifie le format (15 cm ðs 20 cm) et la premiere de couverture, plus sobre,
se veut moins enfantine. Pierre Filion explique ce changement :
On croyait au debut [avec la maquette initiale], a tort d�failleurs, que la majorite de ces livres achetes
l�fetaient pour les enfants. Or, c�fetait pour faire jouer les pieces, mais rarement les enfants les jouaient
et rarement les enfants les lisaient. [�c] [Avec la nouvelle maquette] on s�fest ajuste a l�foeil des adultes
qui en premier consultent ces textes et les utilisent. Fausse idee de penser que c�fetait vraiment les jeunes
qui achetaient ces livres, qui les degustaient. (Ibid.)
En 1991, la collection �á Theatre pour enfants �â devient la collection �á Theatre jeunesse �â. Ainsi,
le changement de format effectue l�fannee precedente se marie a un changement d�fappellation. Selon
Filion, le mot �á jeunesse �â s�fest impose pour se distancier du caractere infantilisant que la denomination
�á Theatre pour enfants �â pouvait laisser paraitre (Ibid.). Aucun guide d�faccompagnement
n�fest disponible avec ces titres.
En 1995, la collection �á Theatre jeunesse �â delaisse sa maquette et s�funiformise avec les autres
publications de Lemeac dans la collection �á Theatre �â (un format de 13 cm ðs 20 cm avec une photo
de l�fauteur ou des acteurs en action). En effet, d�fapres Pierre Filion, le format, plus dispendieux a
produire, ne se demarquait pas en librairie (DeRoy-Ringuette, 2005c). L�fajout du mot �á jeunesse �â
mis en italique sous le terme �á theatre �â est la seule difference avec les publications de la collection
�á Theatre �â. Les titres presentent parfois des guides d�faccompagnement, sans veritable constance.
Ces courts guides s�fadressent davantage aux gens de theatre qu�faux enseignants, car ils ne presentent
pas d�factivites mais davantage des reflexions sur le processus de creation ou des pieces.
En 1999, une nouvelle collection voit le jour : �á Heyoka Jeunesse �â4. Jusqu�fen 2000, les textes
de dramaturgie pour la jeunesse sont publies dans cette collection qui ne presente que deux titres
(Petit navire, de Normand Chaurette, et Pacamambo, de Wajdi Mouawad), sans document d�faccompagnement.
3. Quebec/Amerique : deux epoques, deux mandats
En 1980, Quebec/Amerique s�finteresse au creneau de l�fedition theatrale pour la jeunesse.
C�fest alors Helene Beauchamp, professeure au departement de Theatre de l�fUniversite du Quebec
a Montreal (UQAM), qui assure la direction de la collection, nommee �á Jeunes publics 5 �â. A la
meme epoque, elle constate une grande effervescence dans les productions sceniques de theatre
pour enfants.
4 Il s�fagit en fait d�fune coedition avec Actes Sud . Papiers et Heyoka, Centre dramatique national pour l�fenfance
et la jeunesse de Sartrouville (France).
5 Pas moins de 12 titres sont publies dans cette collection entre 1980 et 1984.
Nouveaux cahiers de la recherche en education, vol. 11, no 2, 2008, p. 119 a 129 124
C�fetait le debut du travail de toutes les compagnies, qui existent encore aujourd�fhui, fondees a partir
des annees 1973, 1974, 1975. Donc, c�fetait vraiment le moment le plus intense de l�fexistence de ce
theatre-la. [�c]
Lemeac qui etait, je pense, le seul a ce moment-la a publier, publie des auteurs comme Andre Cailloux,
contre lesquels tous ceux qui commencent a creer a ce moment-la veulent se distancier. Ils ne veulent
surtout pas etre en continuite par rapport a ce qui se faisait avant. Ils etablissent leurs terrains de travail
en rupture par rapport a ce qui se faisait avant. [�c]
Donc, ca n�fa rien a voir avec une critique des editeurs qui, eux, travaillaient avec les auteurs qui existaient
a l�fepoque, mais ca avait tout a voir avec une nouvelle generation de jeunes que je voyais travailler.
[�c] C�fetait un moment tres intense de debats, de discussions sur le contenu des pieces, sur comment
ecrire, comment rejoindre les enfants, comment faire des ateliers avec les enfants, pour vraiment etre
certains d�fetre a l�fecoute des enfants, pour ne pas ecrire des choses que les enfants ne recevront pas,
avec lesquels ils seraient incapables d�fentrer en contact. [�c] (DeRoy-Ringuette, 2005a)
C�fest donc dans ce contexte bouillonnant que nait la collection �á Jeunes publics �â chez Quebec/
Amerique. Les livres carres (20 cm ðs 20 cm) presentent une mise en page aeree. Un cahier d�fexploration,
pour �á eviter le mot pedagogique �â, mentionne Beauchamp (Ibid.), se joint a chacun
des titres. Ils contiennent, entre autres, des specifications sur la premiere creation de la piece, des
activites motrices ou encore artistiques ou des explications sur la demarche de creation. En guise
d�fexemple, le cahier d�fexploration de On est capables, comprenant 21 pages, montre la demarche
de creation de la piece : la rencontre du dramaturge et du metteur en scene, la recherche, les ateliers
d�fimprovisation, l�fecriture, la lecture, la reecriture, la repetition du spectacle, le jeu et la verification,
la reecriture de deux scenes au moment de la troisieme mise en scene du spectacle, l�fanimation
apres le spectacle et les activites de prolongement. Un autre exemple pour demontrer la diversite
des cahiers d�fexploration est celui de la piece Histoire de Julie qui avait une ombre de garcon.
Dans ce cahier, les saisons du theatre du Gros Mecano sont revisees, le processus de creation de
la piece est devoile, la tache du metteur en scene est decrite, la transition entre un texte existant et
son adaptation theatrale est demontree. De plus, des activites a la suite du spectacle sont proposees
(mime, expression corporelle, dessin, collage, composition, chanson, etc.). Le guide comprend 29
pages. Helene Beauchamp souligne qu�felle tenait a inserer ces cahiers d�fexploration.
[A cette epoque,] les compagnies sont toujours en tournee dans les ecoles et, comme toujours, les
enseignantes demandent du materiel pour faire travailler les jeunes. [�c] Les compagnies faisaient [le
materiel pedagogique] meme si elles se disaient : �á nous ne sommes pas des enseignants, nous ne sommes
pas des pedagogues, nous sommes des artistes, mais c�fest la loi du marche pour vendre un spectacle,
les enseignants veulent avoir un cahier. [�c]
Donc, je me suis dit qu�fon allait faire les deux . la piece de theatre et le cahier d�fexploration, comme
les compagnies le faisaient deja, le materiel existait. (Ibid.)
Si Helene Beauchamp affirme que les destinataires n�fetaient pas clairement cibles, elle croyait
tout de meme que les enfants liraient le texte en classe et en discuteraient entre eux (Ibid.). Et meme
si la directrice de collection tenait a s�feloigner de la pedagogie proprement dite avec les cahiers
d�fexploration, il n�fen demeure pas moins que les destinataires semblaient etre les enseignants et
leurs eleves qui assistaient aux representations a l�fecole ou en salle.
Pour lancer la collection en 1980, trois titres voient le jour en meme temps : Un jeu d�fenfants du
Collectif du Theatre de Quartier, Une lune entre deux maisons, de Suzanne Lebeau, et Ce tellement
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�á cute �â des enfants, de Marie-Francine Hebert. La premiere piece, Un jeu d�fenfants, dediee aux
enfants des quartiers populaires nait d�fune realite quotidienne des quartiers proletaires.
�á Aie, les enfants, allez donc jouer dans le trafic ! �â. Cette phrase pourrait, a elle seule, resumer une
conception de l�fenfance malheureusement trop repandue. �á Les enfants, ca derange, ca prend trop de
place, c�fest toujours dans les jambes et ca fait continuellement du bruit ! �â. [�c] [En ville,] les endroits
de jeux sont rares et la rue les remplace regulierement, quand ce ne sont pas les sempiternelles ruelles
et fonds de cours, pas toujours tres adequats. (Ibid., 1980, p. 112)
Censuree par la Commission des Ecoles catholiques de Montreal (CECM) parce que la piece
�á ne peut pas faire aimer le theatre aux enfants �â (Theatre de Quartier, 1980, p. 117), la production
connait toutefois un vif succes ailleurs au Quebec. Le cahier d�fexplo ra tion traite de la censure
en presentant des extraits de journaux, de revues et de lettres sur le sujet. A ce propos, Helene
Beauchamp s�fexprime ainsi :
[La publication du texte] c�fetait un pied de nez a la commission scolaire, avec tous les risques que ca
entrainait. S�fils [les dirigeants de la CECM] avaient censure le spectacle, ils allaient probablement censurer
le texte ecrit. Theatre et education n�font jamais fait bon menage. [�c] Ce sont deux freres ennemis
qui flirtent l�fun avec l�fautre, sans arret, a travers les siecles. (DeRoy-Ringuette, 2005a)
Pourtant, cette piece semblait repondre a une consideration centrale citee dans le Programme
d�fetudes primaire : arts. Document d�finformation (Gouvernement du Quebec, 1981), c�fest-a-dire
que
[l]�fart est un moyen privilegie qui amene l�findividu a s�fexprimer, a communiquer aux autres
ce qu�fil est, donc a devenir. L�fart est un phenomene social : partant du vecu, il s�finspire des valeurs
vehiculees dans le quotidien, lesquelles temoignent des valeurs culturelles et sociales qui gouvernent
notre societe. En ce sens, il est vrai de dire que l�favenir de l�fart est indissociable de l�faction
sociale de l�fart. (p. 2)
En effet, cette piece demontre comment l�fart s�finscrit dans le quotidien de plusieurs et comment
il est possible d�fagir sur le milieu, d�fune part, en creant, d�fautre part, en recevant ces creations
artistiques.
C�fest avec la deuxieme piece editee en 1980, Une lune entre 2 maisons, que Suzanne Lebeau
a ete consacree pionniere du theatre pour tout-petits. Modeste, elle mentionne :
Je suis la premiere a avoir ecrit vraiment pour les tout-petits, mais je n�fai jamais voulu ou pense etre
la pionniere. [�c] Il est arrive que je voyais, je rencontrais les petits dans les salles de spectacle, je les
voyais toujours assister a des spectacles qui n�favaient jamais ete ecrits et penses en fonction de leur age
et j�fai eu envie d�fecrire. Ca s�fest passe de maniere tout a fait naturelle. Pionniere d�fune certaine facon,
j�fai ecrit le premier texte [�c], j�fai ouvert une porte tout simplement. (DeRoy-Ringuette, 2005b)
La derniere piece du trio de lancement s�fintitule Ce tellement �á cute �â des enfants6. La directrice
de la collection �á Jeunes publics �â explique son choix de reediter la piece.
6 Il s�fagit d�fune reedition puisque cette piece est parue cinq ans auparavant aux Editions Quinze.
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En 1975, le texte qui avait frappe tout le monde, qui avait ete comme un eveilleur de conscience, c�fest
le texte de Marie-Francine Hebert, Ce tellement cute des enfants [�c]. Ce texte avait transforme toutes
les facons de voir les enfants. Les personnages-enfants parlent comme les jeunes parlent dans la rue,
pas les rues de Westmount ni Outremont, mais plutot les ruelles des quartiers populaires. L�fobjectif
n�fetait pas necessairement d�fen faire un theatre miroir, mais d�finventer des personnages d�fenfants qui
correspondaient le plus avec les enfants [�c]
Ce tellement �á cute �â [des enfants], c�fetait l�fequivalent des Belles-soeurs de Tremblay du theatre pour
adultes. C�fetait vraiment la bombe qui venait d�fexploser et qui avait fait en sorte que tout le monde
s�fetait dit : �á Wow ! Il y a quelque chose la. �â (DeRoy-Ringuette, 2005a)
En analysant une partie de la production des pieces de �á Jeunes publics �â, Charette (1982)
constate que
[les textes] se caracterisent par la variete des themes abordes et des approches utilisees. D�fautre part, le
souci de faire un theatre nouveau et refletant la realite quotidienne des enfants est constant. De meme,
on y valorise l�fegalite entre filles et garcons, tout en respectant leurs differences [�c] Les jeunes peuvent
s�fidentifier d�fautant plus facilement aux heros qui leur ressemblent et qui parlent leur langage. Les
dialogues sont solides et vivants ; il n�fy a rien d�finutile. (p. 17)
Concernant la collection �á Jeunes publics �â, Cusson (1983) insinue que Quebec/Amerique a mis
fin a l�faventure de l�fedition theatrale pour la jeunesse parce qu�felle n�fetait pas rentable, �á ce sont
les chiffres qui repondent, toujours pour dire que le produit ne se vend pas, qu�fil ne rapporte pas.
Les �ggros sous blancs�h sont perdus �â (p. 6). C�fest donc avec un destinataire mal cible, de faibles
ventes et 12 titres en 4 annees que la collection �á Jeunes publics �â s�feteint en 1984.
Dans les annees 1990, Quebec/Amerique retourne au theatre pour la jeunesse, mais cette fois-ci
avec un tout autre objectif. Anne-Marie Aubin, alors directrice du secteur jeunesse, explique :
Le theatre �á Jeunes publics �â c�fetait des vraies troupes de theatre jeunesse, professionnelles, qui faisaient
des livres [�c], qui etaient lies aux spectacles qu�fils faisaient. Moi, je n�fallais pas du tout rejoindre les
memes objectifs [�c] Je sais que monter du theatre avec les ecoles c�fest pas facile alors c�fest pour ca
que j�favais ce projet de faire une serie de pieces, qui ne sont pas des pieces bien litteraires, mais qui sont
la plutot pour depanner les professeurs qui veulent jouer avec une classe. (DeRoy-Ringuette, 2005d)
Bien que l�fobjectif de depart ait ete louable, la fin de cette collection est devenue inevitable.
Aubin explique que l�finterruption de la production s�fimposait parce que �á les ecoles avaient des
budgets de photocopies et non d�facquisition de livres �â (Ibid.). En definitive, cette aventure a ete
que de courte duree, seulement deux titres sont parus dans cette collection de pieces a jouer en
classe.
4. VLB editeur : la releve de �á Jeunes publics �â
En 1984, au moment ou la collection �á Jeunes publics �â de Quebec/Amerique disparait, VLB
editeur s�finteresse a la publication de textes dramatiques pour la jeunesse et cree la collection
�á Theatre pour enfants �â qui comptera 14 titres. Le paratexte de la collection est semblable a celui
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de �á Jeunes publics �â, avec notamment un format similaire7 et un mandat comparable, car VLB
publie des textes de dramaturges ou de troupes de theatres reconnus dans le milieu theatral pour
la jeunesse. Les pieces de la collection �á Theatre pour enfants �â sont ludiques et souvent inspirees
des contes, par exemple La nuit blanche de Barbe-Bleue ou Qui a peur de Loulou ? Parfois, des
textes plus realistes sont publies, comme c�fest le cas avec la reedition de Les enfants n�font pas de
sexe ?8 Helene Beauchamp soutient dans la presentation que �á ce texte, par le biais de l�fanimation,
amene les jeunes a prendre conscience de leur sexualite, a dire tout haut ce qu�fils savent et intuitionnent
tout bas �â (Theatre de Carton, 1988, p. 8). Cette reedition concorde avec la saison de la
1 000e representation de la piece, ce qui laisse croire que VLB editeur a vu la un bon moment pour
redonner vie a �á une piece marquante de notre dramaturgie �â (Dube, 1989, p. 14). Sur la premiere
de couverture, on y voit une photo de deux enfants nus, donc tres loin de la censure qui regnait en
1979 lors du symposium �á Enfance et sexualite �â a l�fUQAM, pour lequel la piece a ete ecrite et
produite. Helene Beauchamp depeint le contexte en expliquant que �á la publicite [de la piece] au
colloque international �á Enfance et sexualite �â sont deux petits bonshommes, les traits impurs, avec
un sexe feminin et masculin et il y a eu une censure dans La Presse �â (DeRoy-Ringuette, 2005a). Un
guide pedagogique de neuf pages, comprenant des jeux et des questions sur la sexualite en general
(fecondation, differences hommes-femmes, developpement de l�fenfant, etc.) est disponible a la fin
du livre. D�fautres titres de la collection �á Theatre pour enfants �â presentent a l�foccasion des guides
d�faccompagnement9. Par exemple, pour la piece Parasols, qui traite de la pauvrete dans les pays
sud-americains, un cahier pedagogique de 26 pages comprend un guide d�fanimation pour preparer
les enfants au spectacle (improvisation) et des activites a faire a la suite de la representation (creation
d�fun scenario et dessins) ainsi qu�fune bibliographie. Ce guide semble s�fadresser directement
aux enseignants qui veulent preparer leurs eleves a la representation de la piece et ensuite faire un
retour sur l�fexperience, tout comme les guides des autres pieces publiees dans cette collection.
Toujours chez VLB editeur, la collection �á Jeune theatre �â propose des pieces pour adolescents,
et ce, entre 1987 et 199510. La premiere piece de cette collection s�fintitule Sortie de secours, une
oeuvre collective du Theatre Petit a Petit, ou cinq adolescents, qui vivent avec des problemes bien
differents, doivent travailler ensemble pour peindre une murale a la Maison des jeunes. Les sujets
abordes sont : les fugues, l�finceste, la violence, la quete d�fidentite, les conflits parentaux et amicaux,
l�falcool, la sexualite, la drogue, �á des difficultes de vivre propres a cet age �â (Theatre Petit a Petit,
1987, Quatrieme de couverture). Des questions sur les personnages, a poser apres le spectacle,
sont disponibles a la fin. Cette piece, jouee pour la premiere fois en 1984, a cree un certain remous
dans le monde du theatre pour la jeunesse. En effet, a l�finstar d�fUn jeu d�fenfants, la piece a ete
bannie par la CECM. D�failleurs, une lettre d�fun conseiller pedagogique de la CECM, Pierre Piche,
adressee a Madame Annie Gascon, du Theatre Petit a Petit, est inseree a la page 137 de l�fedition.
La lettre mentionne :
Conformement a la resolution XX de la Session reguliere du 1er decembre 1982 du Conseil des commissaires
concernant les responsabilites du Comite de lecture quant aux choix des pieces de theatre
7 Le format 20 cm ðs 20 cm pour �á Jeunes publics �â et 20 cm ðs 23 cm pour �á Theatre pour enfants �â.
8 Publiee originalement chez Quebec/Amerique en 1981.
9 Six titres sur un total de 14 titres comprennent un guide d�faccompagnement.
10 En tout, huit titres seront publies dans la collection �á Jeune theatre �â ; de ceux-ci, deux titres presentent un guide
d�faccompagnement, deux titres presentent des pistes de reflexion et quatre titres ne presentent que le texte dramatique.
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offertes aux eleves de la C.E.C.M., celui-ci a decide de ne pas recommander la piece de theatre Sortie
de secours du Theatre Petit a Petit. (Theatre Petit a Petit, 1987, p. 137)
Finalement, a partir de 1994, VLB editeur publie les textes dramatiques pour la jeunesse a
l�finterieur de la collection �á Theatre �â. Six titres11, qui ont pour destinataires les enfants et les adolescents,
y paraissent. Aucun guide d�faccompagnement n�fest disponible avec ces titres.
5. Lanctot editeur : quand le theatre pour la jeunesse rime avec le theatre
pour adultes
Dernier editeur a s�finteresser au creneau de la dramaturgie pour les enfants et les adolescents
(dans la periode 1970-2000), Lanctot editeur ne presente pas de collections specifiques pour ces
destinataires, les textes se retrouvant ainsi dans la collection tout public �á Theatre �â. Au plan du paratexte,
seuls quelques indices laissent entrevoir qu�fil s�fagit de theatre pour la jeunesse (par exemple,
le nom des auteurs qui sont des dramaturges pour la jeunesse reconnus). De 1996 a 2000, l�fediteur
a publie six pieces de theatre pour la jeunesse, sans guide d�faccompagnement, ce qui laisse croire
que le marche scolaire n�fest pas vise par ces publications. L�funivers des contes est present, mais
de facon fort differente que dans les annees 1970. De plus, c�fest dans une ecriture plus poetique
que les themes sociaux sont presentes. A titre d�fexemple, les deux dernieres pieces publiees par
Lanctot editeur (avant 2000) sont Le jardin de Babel, de Marie-Louise Gay, et L�farche de Noemie,
de Jasmine Dube. La premiere piece, de style fantaisiste, frole l�fabsurde et se situe completement
dans l�fimaginaire. Elle s�finsere pratiquement dans la tradition des textes de Lewis Carroll. Pour sa
part, L�farche de Noemie est un monologue qui explore �á toute la cruaute du monde �â (Dube, 1999,
Quatrieme de couverture). Noemie, seule survivante d�fune inondation, raconte son recit d�fun ton
a la fois malheureux, joyeux, nostalgique et rempli d�fespoir. Au fil de l�fhistoire, elle realise qu�felle
seule peut avoir une influence sur son destin.
6. Conclusion
Cette analyse tente de demontrer brievement, a l�faide de quelques exemples, que l�fecriture
des textes dramatiques pour la jeunesse est passee par differents courants au cours des 30 dernieres
annees. D�fabord, dans les annees 1970, les auteurs offraient aux jeunes un theatre axe sur le
merveilleux avec des univers pres des contes traditionnels. Ensuite, les annees 1980 se sont faites
revendicatrices. Le theatre pour enfants et pour adolescents touchait a differentes preoccupations
sociales. Les themes de l�fabus de pouvoir, du sexisme, des droits de l�fenfant sont au coeur des
oeuvres theatrales. Les situations sont realistes et le langage utilise est celui des jeunes. Au cours
des annees 1990, plusieurs pieces de theatre reviennent aux contes, mais dans un autre style que
celui des annees 1970, c�fest-a-dire que les auteurs se referent aux contes traditionnels en utilisant
leurs personnages, mais sans necessairement avoir la structure et la morale classique de ceux-ci.
Toujours presents, mais abordes d�fune autre facon que lors de la decennie precedente, les themes
tabous et sociaux persistent. Les auteurs, moins directs, plus pres de la metaphore, ecrivent
11 L�fombre de toi, de Sylvie Provost, Contes d�fenfants reels, de Suzanne Lebeau, Jusqu�faux os !, d�fAlain Fournier,
Tizoune, Montreal et les autres, de Raymond Pollender, Salvador : la montagne, l�fenfant et la mangue, de Suzanne
Lebeau et Mowgli, de Patrick Quintal.
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sur des sujets lourds, mais la prose se veut plus poetique que dans les annees 1980 ou le langage
de la rue s�fimposait. De plus, il est possible de degager de cette analyse que les destinataires de
theatre pour la jeunesse demeurent ambigues. D�fune part, les enfants ne lisent pas ce genre, ils
ont de la difficulte a comprendre sa structure. D�fautre part, les enseignants peuvent utiliser les
guides d�faccompagnement a la suite d�fune representation, mais ne pourraient pas faire jouer les
pieces en classe puisqu�felles sont ecrites pour des professionnels. Une prose trop complexe, un
langage metaphorique, de longs dialogues, des roles pour une a cinq personnes, une mise en scene
complexe sont autant d�felements qui dissuadent les enseignants d�futiliser ces pieces pour les faire
jouer par les eleves. Mais il n�fen demeure pas moins que les editeurs continuent a s�finteresser
au creneau, ne serait-ce que pour contribuer a ancrer les valeurs en cours dans le discours social,
culturel et litteraire du Quebec.
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Résumé
Depuis plusieurs décennies, l’édition pour la jeunesse est dépendante de l’institution scolaire. Encore de nos jours, l’école est toujours le marché de prédilection des éditeurs. Les maisons d’édition actuelles tentent de percer ce marché en se conformant aux thèses de la psychologie cognitive de la lecture, qui, elles-mêmes influencent les instructions ministérielles en matière de lecture. Nous verrons, par l’analyse paratextuelle de la publication romanesque de la maison d’édition Héritage, que le discours éditorial de cette dernière a évolué avec les avancées en recherche sur la lecture tout en cherchant à répondre aux impératifs du marché. Ces influences conjuguées se reflètent dans le discours éditorial, ses orientations, les choix de publications, les représentations de la lecture et du lecteur de la part de l’éditeur.

Abstract
For some decades now, publishing for young readers has depended on educational institutions. Still today, schools constitute publishers' preferred market. Present-day publishing houses seek to penetrate this market by acting in line with the principles of the cognitive psychology of reading, These same principles influence Education Ministry guidelines regarding reading. As may be seen through an analysis of the paratexts associated with the fiction published by Héritage, this firm's editorial discourse has evolved in line with advances in research on reading but also with a view to satisfying market imperatives. The influence of both these concerns transpires in the firm's editorial discourse, its orientations, the choice of texts to publish, and its representations of reading and the reader.
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Résumé
Depuis plusieurs décennies, l’édition pour la jeunesse est dépendante de l’institution scolaire. Encore
de nos jours, l’école est toujours le marché de prédilection des éditeurs. Les maisons d’édition actuelles
tentent de percer ce marché en se conformant aux thèses de la psychologie cognitive de la lecture,
qui, elles-mêmes influencent les instructions ministérielles en matière de lecture. Nous verrons, par
l’analyse paratextuelle de la publication romanesque de la maison d’édition Héritage, que le discours
éditorial de cette dernière a évolué avec les avancées en recherche sur la lecture tout en cherchant à
répondre aux impératifs du marché. Ces influences conjuguées se reflètent dans le discours éditorial,
ses orientations, les choix de publications, les représentations de la lecture et du lecteur de la part de
l’éditeur.
Abstract
For some decades now, publishing for young readers has depended on educational institutions. Still
today, schools constitute publishers’ preferred market. Present-day publishing houses seek to penetrate
this market by acting in line with the principles of the cognitive psychology of reading, These
same principles influence Education Ministry guidelines regarding reading. As may be seen through
an analysis of the paratexts associated with the fiction published by Héritage, this firm’s editorial
discourse has evolved in line with advances in research on reading but also with a view to satisfying
market imperatives. The influence of both these concerns transpires in the firm’s editorial discourse,
its orientations, the choice of texts to publish, and its representations of reading and the reader.
Noëlle Sorin et Patrick Hamel
Université du Québec à Trois-Rivières
Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, vol. 11, no 2, 2008, p. 131 à 138 132
1. Introduction
Dès ses débuts, l’édition de littérature pour la jeunesse a connu un vif succès, mais elle a pris
réellement son envol dans les années 1940 et 1950. En effet, durant ces deux décennies, la lecture
publique s’est développée par la création de bibliothèques scolaires et municipales, par l’adoption
de la Loi sur l’instruction publique et par le renouvèlement des programmes d’enseignement. Cette
évolution de la lecture publique a favorisé l’émergence d’une édition pour l’enfance et la jeunesse
au Québec (Michon, 2004). Michon (Ibid., p. 221) ajoute que « la production de livres pour la
jeunesse des années 1940 et 1950 est en grande partie à la remorque des commissions scolaires
qui déterminent les budgets alloués pour l’achat de livres. Les maisons d’édition créent surtout des
collections pour ce marché d’où les multiples séries à contenu patriotique ou religieux. » L’édition
pour la jeunesse semble donc intimement liée au monde scolaire qui représente son principal
consommateur.
De nos jours, la production littéraire destinée aux jeunes lecteurs reste encore fortement
dépendante de l’école. Cette dépendance se révèle principalement dans le discours éditorial des
grandes maisons d’édition à travers leur production qui tente de concorder avec les instructions
ministérielles en ce qui a trait à la lecture. En effet, les maisons d’édition pour la jeunesse, à la
fin du XXe siècle, subissent une double influence, celle des avancées de la recherche en littérature
et en lecture, qui elles-mêmes inspirent les prescriptions gouvernementales en matière de lecture,
et celle des impératifs du marché (Cau, 1981). Ces influences conjuguées, imprégnant l’identité
sociohistorique de ces maisons, se reflètent dans le discours éditorial, ses orientations, ses choix
de publications, ses représentations de la lecture et du lecteur, etc.
La maison d’édition Héritage, à travers ses 30 ans d’existence, 7 collections pour la jeunesse et
quelque 215 titres, a évolué selon cette double influence comme en témoigne l’analyse du paratexte1
tiré de ces collections, à laquelle nous avons procédé. D’un discours plutôt axé sur la lecture en
tant qu’habileté et voie privilégiée pour la construction d’une culture, on passe à un discours centré
sur le lecteur en misant sur son plaisir, ses intérêts et ses attentes. Héritage aurait donc évolué
imperceptiblement d’un éditeur culturel-économique à un éditeur psychologico-économique. Si les
impératifs du marché restent inchangés, c’est-à-dire fidéliser une clientèle, l’impact éducationnel
est prometteur, puisque désormais on s’intéresse plus directement au jeune lecteur.
1 Le paratexte engloberait le péritexte et l’épitexte (Genette, 1981, 1987). Sur les traces de Genette (1987),
[le] péritexte éditorial [correspondrait à] toute cette zone du péritexte qui se trouve sous la responsabilité
directe et principale (mais non exclusive) de l’éditeur, ou peut-être, plus abstraitement, mais plus exactement,
de l’édition, c’est-à-dire du fait qu’un livre est édité, et éventuellement réédité, et proposé au public sous une
ou plusieurs présentations plus ou moins diverses. (p. 20)
Des éléments tels que le format, souvent lié à la collection à laquelle le texte appartient, l’indication générique, le
nom du traducteur, de l’illustrateur, l’illustration, le titre de la collection et le nom du directeur de cette collection,
l’adresse de l’éditeur, le logo de la maison d’édition, celui de la collection, etc., relèveraient du péritexte, mais
aussi le nom de l’auteur ou son pseudonyme, le titre de l’ouvrage, la dédicace, l’exergue ou l’épigraphe, la bibliographie
de l’auteur, un résumé de l’oeuvre ou un extrait, etc. L’épitexte, quant à lui, d’un point de vue éditorial,
concerne tout ce qui touche à la commercialisation : la publicité (affiches, signets, encarts dans les journaux et
revues), les catalogues, la presse éditoriale, le site internet de la maison d’édition, etc.
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2. Un éditeur culturel-économique
2.1 Un destinataire avec une visée économique (1975-1986)
Le paratexte est un texte en lui-même, de type incitatif (argumentatif), qui s’adresse à un double
destinataire. On pourrait dire, grosso modo, qu’il s’adresse à l’enfant, pour l’inciter à lire le texte
et à l’adulte, pour acheter le livre. Une telle conception du paratexte est directement inspirée des
théories de la communication et relève avant tout de la sphère économique. Dans le monde de
l’édition, elle permet aux éditeurs de répondre aux impératifs du marché.
Par ailleurs, à partir de la fin des années 1970 – les éditions Héritage sont fondées en 1975 –,
cette posture va de pair avec l’approche fonctionnelle de la langue, privilégiée notamment dans
le programme d’études pour le français au primaire (Gouvernement du Québec, 1979), approche
issue des théories de la communication. Selon cette approche de l’enseignement de la langue, qui
est restée en vigueur au Québec jusqu’en 1993, le lecteur est considéré comme un destinataire et
la lecture comme un acte de communication.
Chez Héritage, l’axe économique a toujours été présent. Le paratexte des romans de leur première
collection, intitulée « Pour lire avec toi » (1975-1990), démontre bien l’importance de vendre
des livres. Les messages fréquents aux destinataires, l’affichage des prix littéraires, la bibliographie
fermée (qui ne présente que des romans du même éditeur et de la même collection), les adaptations
d’oeuvres télévisuelles et le discours éditorial ne s’adressant pas aux enfants sont des preuves de
cette préoccupation économique.
Au-delà de ce destinataire à visée économique, les éditions Héritage ont eu, depuis le début de
leur existence, une véritable préoccupation de la lecture des jeunes, notamment avec leur intérêt
marqué pour l’ouverture au patrimoine littéraire, voire culturel – et en filigrane, sa sauvegarde –,
qui, dès le départ s’est instituée comme argument pour convaincre ou faire agir le destinataire.
Les éditons Héritage ont donc su tout de suite jumeler le culturel à l’économique, ce qui inscrit
cet éditeur sur l’axe culturel-économique selon la typologie de Cau (1981).
2.2 Ouverture au patrimoine littéraire
L’éditeur culturel-économique, selon Cau (Ibid.), se caractérise par le refus d’adhérer totalement
au commercial. Sur le plan de l’image de marque, ces maisons d’édition se définissent par rapport
au fait québécois. Ce type d’éditeur cherche à témoigner de l’expérience québécoise ou à en refléter
la culture. Ces maisons d’édition publient généralement des ouvrages qui touchent toutes les
dimensions de la vie sociale : littérature, littérature enfantine, guides pratiques, revues, etc.
Nous estimons qu’Héritage s’inscrit sur cet axe culturel-économique dès ses débuts en édition
pour la jeunesse, conscient de son rôle de passeur culturel. En effet, la première collection pour la
jeunesse « Pour lire avec toi » offre aux jeunes lecteurs une panoplie de contes et légendes traditionnels
provenant de notre patrimoine et du patrimoine mondial. Que ce soit les contes canadiens tels
que dans le recueil Il était une fois (Barbeau, 1976) et l’adaptation de Serge Wilson de Ti-Jean et
le gros roi (1977) ou encore les récits traditionnels amérindiens comme Les tours de maître Lapin
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(Warnant-Côté, 1976), nous y reconnaissons le souci de l’éditeur de faire découvrir notre culture
plurielle aux jeunes lecteurs et ainsi les doter d’une identité collective.
Dans un même ordre d’idées, une deuxième collection, publiée durant la même période (1975-
1982) et intitulée « Katimavik » avec, pour logo, un totem inuit, démontre l’importance de la culture
autochtone dans notre patrimoine culturel. Le titre même de la collection désigne une jonction
entre ces deux cultures puisque Katimavik signifie « lieu de rencontre » en inuktitook.
Par ailleurs, le désir de léguer une culture nationale ne se limite pas seulement aux récits intemporels,
il s’inscrit également dans la modernité. En publiant Alfred dans le métro (Gagnon, 1980) et
Opération Marmotte (Gagnon, 1984), Héritage tente de créer un sentiment d’appartenance au Québec
moderne ; le métro de Montréal étant un symbole marquant de la modernité de cette époque.
Héritage essaie également d’ouvrir le jeune public au patrimoine mondial à travers la lecture
de récits traditionnels d’autres pays. Ainsi, l’éditeur publie deux recueils de contes étrangers, soit
Les contes du Tsar (Tonnerova, 1979) et Contes de bohème (Tonnerova, 1981). À chaque fois, le
paratexte campe le lieu où se déroulent ces contes aiguisant ainsi la curiosité du jeune lecteur
Cette ouverture au patrimoine culturel s’exprime enfin à travers les adaptations des classiques
pour la jeunesse : Le magicien d’Oz a été adapté par Marie-Andrée Warnant-Côté dans L’enchanteur
du pays d’Oz (1977) et Pinocchio, de Collodi, par Daniel Mativat dans Ram, le robot (1984).
2.3 Les adaptations d’émissions télévisuelles
Le souci culturel et économique de la maison d’édition va jusqu’à publier des adaptations
d’émissions télévisuelles dans sa collection « Pour lire avec toi ». Avec cette stratégie, l’éditeur
cherche à attirer le public de la télévision vers le livre. Le paratexte indique d’ailleurs clairement
que le roman est le résultat de cette transformation hypertextuelle. Par exemple, le roman Les contes
de l’arc-en-ciel (Major, 1976) est une de ces adaptations. Ainsi, en quatrième de couverture on
peut lire : « Les contes de l’arc-en-ciel s’inscrivent dans une longue suite de livres et d’émissions
de télévision pour les jeunes ». Le paratexte d’Une fleur m’a dit (Major, 1978) mentionne : « Durant
deux saisons, Bouton d’or et Ciboulette, les deux fleurs vedettes de l’émission Une fleur m’a dit
ont enchanté les jeunes téléspectateurs de la télé de Radio-Canada. Transformées en récits, leurs
aventures continueront de charmer les enfants » (4e de couverture). Quant au paratexte du roman
Les mots… de Picotine (Wilscam, 1980), il nous explique qui est Picotine : « Picotine, que les jeunes
ont rencontrée par le truchement de la télévision, nous raconte une autre de ses aventures » (4e de
couverture). Donc, la maison d’édition Héritage courtise un jeune public qui ne serait peut-être
pas enclin à la lecture en adaptant des oeuvres télévisuelles populaires qui lui sont destinées. S’il
s’agit d’une stratégie économique afin de vendre des livres, elle parrainait également la culture
télévisuelle des jeunes.
3. Un éditeur psychologico-économique (1986-2005)
La maison d’édition Héritage campe le rôle d’éditeur culturel-économique jusqu’au lancement
de sa collection « Libellule » en 1986. À ce moment et pour le reste de son évolution, les éditions
Héritage et sa filiale Dominique et compagnie deviennent un éditeur psychologico-économique, un
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axe non identifié par Cau puisque celui-ci a défini sa typologie en 1981. En effet, à partir des années
1990, les éditeurs tiennent de plus en plus compte du lecteur empirique tel qu’institué notamment
par les recherches en psychologie cognitive, comme nous allons le voir avec Héritage.
3.1 Du destinataire au lecteur empirique
Parallèlement à l’approche fonctionnelle de la langue et à une conception de la lecture en tant
qu’acte de communication s’est développé tout un courant issu d’une nouvelle discipline scientifique
– la psycholinguistique (Goodman, 1967 ; Goodman et Niles, 1970 ; Smith, 1971, 1973) – qui
a vu le jour dans les années 1970. Ce courant, que Fayol (1992) appelle la psychologie cognitive
de la lecture, s’intéresse notamment à la lecture en tant que démarche de compréhension et aux
processus mentaux du lecteur. En effet, selon Chauveau (1997), « la psychologie cognitive étudie
le fonctionnement mental des sujets, les opérations et stratégies cognitives mises en jeu dans l’effectuation
de tâches, la résolution de problèmes » (p. 8). La psychologie cognitive de la lecture ne
prendra son essor que dans les années 1990 avec Fayol (1992) et Gombert (1993), par exemple,
et inspirera les programmes de français du primaire et l’enseignement de la lecture au Québec
en 1993, puis celui actuellement en vigueur, le Programme de formation de l’école québécoise
(Gouvernement du Québec, 2001) où les stratégies de lecture sont considérées comme des savoirs
essentiels à développer chez l’élève.
Le lecteur n’est plus seulement un destinataire, un récepteur de message, il existe en tant que
lecteur réel avec ses connaissances antérieures, ses stratégies de lecture, son affectivité. Ce lecteur,
considéré sur le plan de la réalité, n’est autre que le lecteur empirique qui s’implique dans
l’acte de lire avec sa subjectivité, son histoire de vie, son passé de lecture. Ce lecteur réel, c’est
la personne qui lit, en chair et en os, avec ses habitudes, ses réactions, ses compétences, ses idiosyncrasies
particulières. D’autres domaines de recherche se sont également intéressés au lecteur
empirique. Ainsi, selon une perspective rhétorique, l’auditoire dont parle Reboul (1991) serait ce
lecteur réel. D’un point de vue narratologique, le lecteur concret de Lintvelt (1981) appartient à ce
type de lecteur. Pour les théoriciens de la réception, le lecteur empirique (Coste, 1980 ; Eco, 1985)
correspond au lecteur dans sa réalité concrète, historique. D’après Rouxel et Langlade (2004), il
est effectivement « bien présent en arrière-plan des théories de la réception, avec sa subjectivité et
la singularité de sa manière de lire » (p. 11).
Nous nous sommes donc interrogés dans quelle mesure les pratiques éditoriales chez Héritage
ont tenu compte de ce type de lecteur qui relève plus du domaine psychologique qu’économique.
Nous avons tenté de cerner ce double pacte de lecture instauré par la maison d’édition avec, d’une
part, le destinataire (l’aspect plus économique), et d’autre part, le lecteur empirique (l’aspect plus
psychologique), notamment par le truchement du paratexte.
Du point de vue économique, l’établissement du pacte de lecture vient en premier de la matérialité
du livre et des indications du paratexte : nom de l’auteur, titre, nom et logo de la collection,
nom de l’éditeur. Le genre est également déterminant ainsi que la dédicace qui convoque un destinataire
privilégié. Du point de vue psychologique, l’éditeur interpelle le lecteur empirique en lui
proposant, entre autres stratégies, un résumé ou un extrait en quatrième de couverture créant chez
lui des attentes. Parfois, l’éditeur s’adresse directement à lui, par l’inter mé diaire de questions, par
exemple, ou alors, il sollicite son intérêt, ses gouts.
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3.2 Sur le plan économique
Deux collections correspondent grosso modo à cette période des années 1990, soit « Libellule »
(1986-2000) et « Carrousel » (1995-1999). Ensuite, à partir l’an 2000, trois collections, « Roman
rouge », « Roman bleu » et « Roman vert », voient le jour sous la filiale de la maison d’édition
Héritage : Dominique et compagnie. Dans tous les cas, sur le plan économique, les nombreux
rappels de la collection et de son logo démontrent que l’éditeur a la volonté évidente de fidéliser
sa jeune clientèle. Les personnages sériels participent également de cet objectif. En effet, plusieurs
séries sont offertes, certaines paraissant sous Héritage, puis étant rééditées par Dominique
et compagnie comme « Somerset », « Léonie » ou « Choupette », alors que d’autres plus récentes
naissent avec Dominique et compagnie, telles que « Anique », « Peccadille », « Lorian Loubier »,
« Jomusch » et autres. Les personnages récurrents attachent le lecteur à leur destinée.
L’éditeur mise aussi sur l’évocation du titre des collections. La « Libellule » se veut légère,
diaphane, rappelant peut-être la fée Clochette. Dans la culture amérindienne, la libellule symbolise
la duperie des sens et elle évoque également la transformation. Ses ailes scintillantes rappellent
les temps magiques et permettent de prendre conscience que ce monde n’est fait que d’une réalité
apparente. Le « Carrousel », quant à lui, évoque la fête foraine, le manège de petits chevaux, la
circularité, la ronde enfantine. L’aspect visuel est également exploité chez Héritage, notamment la
féerie des couleurs. Ainsi, en quatrième de couverture des romans de la collection « Carrousel »,
nous pouvons lire : « La collection Carrousel offre de véritables minis et petits tourbillons de fantaisie
sur cascades de rires et d’émotions ; des romans tout en couleurs2 et pour tous les gouts. » Les
trois collections de chez Dominique et compagnie, « Roman rouge », « Roman vert » et « Roman
bleu », la division des collections étant faite selon l’âge du lecteur, jouent aussi sur l’aspect visuel.
Enfin, chaque roman propose la liste des ouvrages publiés dans la même collection, une autre des
stratégies pour fidéliser un lectorat. Les dédicaces peuvent, elles aussi, servir à accrocher le lecteur
potentiel, surtout si elles sont d’ordre général, comme c’est la tendance chez Héritage. Voici
quelques exemples : « Aux petits comme aux grands qui saluent de la main quand passe le train »
(Loulou fais ta grande, Yvon Brochu, 1995a) ; « À tous les crocodiles à deux pattes » (Coco à dos
de croco, Marie Cliche, 1995) ; « Aux enfants de toutes les couleurs » (La course au bout de la
Terre, Louise-Michelle Sauriol, 1991).
3.3 Sur le plan psychologique
Sur le plan psychologique, les paratextes des collections à l’étude présentent plusieurs éléments
qui interpellent le lecteur empirique. Ainsi, on lui promet plaisir et émotions comme dans les
exemples suivants : « Un ouragan d’émotions et de rires fait trembler ta maison » (Tantan l’ouragan,
Yvon Brochu, 1995b) ; « Tu en fais une tête ! Tu ne le crois pas ? Eh bien, lis un peu pour voir »
(Tu en fais une tête, Reynald Cantin, 1996) ; « Attention ! Voici la plus drôle et la plus incroyable
de toutes les histoires » (Choupette et tante Loulou, Gilles Tibo, 1999). Les interpellations directes
au lecteur empirique servent aussi à formuler des prédictions pour diriger la lecture : « Ce monstre
d’où vient-il ? Qui est-il ? Pourquoi a-t-il rendu fou son chien Frisou et sa meilleure amie Marilou ?
Et va-t-il rendre fou, fou, fou le monde entier ? » (La muse de Monsieur Buse, Yvon Brochu, 1996).
Par ailleurs, tous les romans de toutes les collections à l’étude présentent un résumé de l’oeuvre,
en quatrième de couverture, plaçant le lecteur en expectative. Toutes ces stratégies énumérées
2 C’est nous qui soulignons.
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ont pour but de faire participer le lecteur en le captivant, en attirant son attention, en piquant sa
curiosité, en créant des attentes.
Par ailleurs, le genre littéraire semble déterminant pour orienter les choix de lecture. En effet,
depuis les travaux de Lejeune (1975), on donnait l’importance des catégories génériques, les
particularités liées au genre entrainant des pactes de lecture différents. Chez Héritage, à plusieurs
reprises, le paratexte renvoie au genre. Nous n’avons qu’à penser au paratexte du roman Marie-
Louve Garou, d’Anique Poitras, (coll. « Roman rouge », Dominique et compagnie) qui annonce :
« l’auteure aborde joliment le fantastique et la mythologie […] Un merveilleux petit suspense »
(2003, rabat de la 1re de couverture). Nous pouvons aussi lire au dos du roman L’île aux mille visages,
d’Agathe Genois, (coll. « Roman bleu », Dominique et compagnie) : L’île aux mille visages se
taillera une place privilégiée dans le coeur des passionnés de suspense et de mystère 3.
4. Conclusion
L’analyse du paratexte des romans pour la jeunesse de la maison d’édition Héritage puis de
sa filiale Dominique et compagnie, nous révèle, par le discours éditorial tenu, que cette maison
d’édition est passée par deux phases : d’un éditeur culturel-économique, Héritage serait devenu
un éditeur psychologique-économique. Cette posture éditoriale, du point de vue économique,
démontre un souci constant de rentabiliser la production littéraire en usant de diverses stratégies
afin de fidéliser une clientèle. Mais au-delà de cet aspect purement économique, Héritage a d’abord
eu une préoccupation culturelle pour la lecture des jeunes en leur proposant des ouvrages qui les
sensibilisaient notamment au patrimoine littéraire. Puis, avec les années, influencées sans doute par
les postulats de la psychologie cognitive de la lecture qui marquent le monde de l’éducation depuis
la fin des années 1990, la maison d’édition Héritage et sa filiale Dominique et compagnie se sont
vivement intéressées au lecteur empirique, à ses motivations, ses intérêts, ses attentes. Au-delà du
consommateur, cet intérêt pour le lecteur réel est-il une façon détournée de se tailler une part du
marché en courtisant ainsi le monde scolaire ? Peut-être. Sans doute même. Chose sûre, il ouvre
la porte à une exploitation pédagogique des paratextes, l’émission de prédictions, la création de
réseaux autour de l’auteur, du genre ou du héros sériel, étant certaines de ces avenues d’exploitation
didactique. D’ailleurs, dans les catalogues de la maison d’édition, ces dernières années, on
remarque un constant souci en matière de lecture scolaire avec propositions d’activités à faire en
classe et fiches d’exploitation pédagogique disponibles sur internet à l’appui.
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Résumé
Les éditions Dominique et compagnie se situent entre l’axe économique et l’axe culturel-économique
dans le champ éditorial. À la lumière de cette position, nous pouvons constater que les discours sur la
lecture autour du plaisir de lire se sont développés au sein de cette maison. Ces discours s’inscrivent
dans le développement des théories de la lecture littéraire. Ils mettent en lumière l’horizon d’attente
créé par Jauss (1978) et les deux pôles de la lecture, le playing et le game, élaborés par Picard (1986).
Ces discours sur la lecture s’adressent à plusieurs destinataires à la fois, soit les enfants de 3 à 5 ans,
les parents médiateurs, les bibliothécaires publiques et scolaires, les conseillers pédagogiques ainsi
que les libraires.
Abstract
In the publishing world, Les éditions Dominique et compagnie is positioned somewhere between the
economic and the cultural-economic spheres. With this positioning in mind, we can see how discourses
of reading based on the pleasures of reading arose in this publishing house. These discourses form part
of the development of theories of literary reading. They reveal the horizon of expectations (as defined
by Jauss, 1978) and the two poles of reading, the “playing” and “game” poles (as developed by Picard).
These discourses on reading are addressed to several recipients at once : children aged three to five,
parent-mediators, librarians in public and school libraries, guidance counselors, and booksellers.
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1. Introduction
Les recherches effectuées sur la lecture durant les années 1980 ont eu un impact particulier
sur la lecture des tout-petits et sur les albums que les éditeurs leur proposaient en littérature pour
la jeunesse. Selon Thériault et Lavoie (2004), « [c]’est au début des années 1980 que prend forme,
dans les écrits de recherche, la préoccupation actuelle de mettre en évidence l’importance et la
pertinence de sensibiliser l’enfant, dès sa naissance, au monde de l’écrit » (p. 17). Simultanément,
les livres destinés aux tout-petits connaissent un réel essor (Bardé-Julien, 2003) : les albums et
les tout-cartons voient le jour. Dès lors, selon son milieu socioéconomique, l’enfant, même le très
jeune, est mis en contact avec le livre. Rolande Causse (2000, 2005), spécialiste de la lecture chez
l’enfant et l’adolescent, conscientise les médiateurs qui oeuvrent auprès des tout-petits depuis de
nombreuses années au fait que plus l’enfant entre en contact tôt avec le livre, plus il développe de
chances de devenir meilleur lecteur. Cette nouvelle façon de penser le lien entre le jeune enfant
et le livre fait en sorte que toutes les institutions comme le gouvernement, les bibliothèques et le
milieu des garderies développent des discours spécifiques sur la lecture des tout-petits. Les professionnels
du livre, éditeurs, libraires ou critiques de livres proposent eux aussi leur conception
de la lecture.
Au cours de cet article, nous nous intéresserons au portrait éditorial des éditions Dominique et
compagnie, maison fondée en 1997 par Dominique Payette. Puisque l’éditeur sélectionne, fabrique
et distribue des oeuvres selon des choix très précis, ces choix influencent nécessairement la place
qu’occupe la maison d’édition dans le champ éditorial. Nous analyserons la position qu’occupe
cette maison dans le champ littéraire et ce, en nous inspirant des travaux de Cau (1981). Cette
position sous-tend plusieurs discours sur la lecture axés sur le plaisir de la lecture au sein de
Dominique et compagnie, discours qui s’adressent à différents destinateurs.
2. Le discours sur la lecture
Nous entendons par discours « toute mise en forme, parlée ou écrite de la pensée » (Cassin,
1997, p. 191) énoncée et structurée pour dire quelque chose, c’est-à-dire, dans le cas qui nous
occupe, pour transmettre un message sur la lecture. Le discours est d’abord et avant tout social
et Marc Angenot (1984) le définit comme « tout ce qui se dit, tout ce qui s’écrit dans un état
de société donné (tout ce qui s’imprime, tout ce qui se parle aujourd’hui dans les médias (sic)
électroniques). […] les règles discursives et topiques qui organisent tout cela […] » (p. 20). Le
discours de l’éditeur définit la lecture, prescrit un mode de lecture (lire lentement, lire vite, relire,
lire beaucoup), présente une hiérarchie des valeurs (s’édifier, se distraire, s’instruire, s’informer)
qui explique pourquoi nous la pratiquons. Il donne un point de vue sur l’acte de lire, sur l’oeuvre
lue et sur le lecteur.
À travers le paratexte des albums et le matériel promotionnel, les discours de Dominique et
compagnie sur la lecture s’adressent à plusieurs types de destinataires. Ils s’adressent d’abord à
l’enfant de 3 à 5 ans qui ne sait pas lire. Ce lectorat pratique donc une lecture collective effectuée
à haute voix par un médiateur. Les mots entendus donnent sens à l’histoire, ce qui peut engendrer
une démarche individuelle de la part de l’enfant. Il peut, par la suite, reprendre cette histoire et
la raconter à son tour. L’heure du conte est un exemple de lecture collective pratiquée pour la
petite enfance. L’éditrice s’adresse à l’enfant par le label qu’elle utilise. Il s’agit d’un cercle tracé
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en noir sur fond blanc. L’intérieur du cercle exhibe le nom de la maison d’édition ainsi que trois
personnages : un petit garçon, une petite fille et un enfant avec un nez de clown, une référence
directe au jeu de l’enfance. Le clown incarne la figure de la lecture et la présente comme un acte
drôle, relié au rire, qui est agréable et porteur de plaisirs. Les personnages envoient la main afin
d’attirer l’attention du futur lecteur et le saluent. Il l’accueille de façon cordiale, sourire aux lèvres.
L’éditrice s’adresse aussi à l’enfant sur la quatrième page de couverture des albums en lui posant
des questions. Par exemple, sur la quatrième page d’Ignare de Barbarie, de Carole Tremblay et
Steve Beshwaty (2002), il est écrit : « Le petit comte Ignare de Barbarie est ignoble, sans coeur, et
il enfreint toutes les lois. Mais pourquoi est-il si détestable ? » L’éditrice crée un questionnement
chez l’enfant afin que ce dernier ait envie de découvrir la réponse à travers le livre. Elle suscite
ainsi l’envie de se faire lire une histoire. Enfin, la maison d’édition s’adresse également à l’enfant
par les cartes-signets qu’elle leur offre pendant les salons du livre. Selon Stéphane Villeneuve1, qui
travaille à la promotion chez Dominique et compagnie depuis 2006, l’éditrice a pensé ces cartes
car, puisque les petits enfants n’achètent pas eux-mêmes leurs livres, ces objets leur permettent de
recueillir les signatures des auteurs. Ces signets, qui rappellent la carte de hockey ou de baseball,
sont d’un format de 7,5 cm 3 7,5 cm. Ce format carré fait référence à la collection d’albums de
la même forme. Sur cette carte, on reprend la première page de couverture des albums de tous les
anciens titres qui se vendent bien et des nouveaux titres.
En plus de parler à l’enfant non lecteur, la maison d’édition s’adresse à l’adulte médiateur,
soit le parent, l’animateur, le technicien en garderie ou le bibliothécaire à travers son paratexte
avec l’affichage des prix littéraires reçus sur la quatrième page de couverture. Par exemple, sur la
quatrième de couverture de Ma drôle de ville, de Luc Mélanson (2004), l’éditeur souligne qu’un
autre livre de l’auteur, Le grand voyage de Monsieur, est lauréat du Prix du Gouverneur général,
catégorie illustrations. Seul l’adulte prend cette information en considération lorsqu’il est question
d’acheter un livre.
De plus, l’éditrice utilise le langage propre aux personnes oeuvrant dans les bibliothèques, sur
la quatrième page de couverture. Elle utilise ce terme pour relier tous les titres d’un même auteur :
c’est le cas, par exemple, de Raconte-moi la mer où elle mentionne La grande aventure d’un petit
mouton noir et Un gnome à la mer, dans la même collection alors qu’ils sont tous écrits par Marie-
Danielle Croteau. Dominique Payette reproduit le même scénario en associant Caramba (Guay,
2005) à des titres de la série Stella et de la série Sacha, albums écrits et illustrés par Marie-Louise
Guay. Pour Dominique et compagnie, la collection correspond plus à la définition qu’en donnent
les bibliothèques, soit à un ensemble d’albums destiné à un groupe d’âge spécifique produit par les
éditions Héritage. Nous pensons que cet emploi, utilisé dans son acception plus large, est destiné
non plus à l’enfant, mais à ceux et celles qui oeuvrent dans le milieu des bibliothèques scolaires
et publiques.
En plus des prix et de la collection, Stéphane Villeneuve précise que le catalogue s’adresse aux
libraires et aux conseillers pédagogiques et que les affiches sont créées pour les librairies, surtout
celles indépendantes, car elles sont plus accessibles. Elles n’exigent pas de publicité pour concevoir
un présentoir à l’éditeur dans la librairie. Cependant, sur le site internet, l’éditeur ajoute que
« ces affiches s’adressent principalement aux éducateurs, aux enseignants et aux bibliothécaires
scolaires qui souhaitent promouvoir la lecture auprès des élèves. Elles sont imprimées en quantités
1 Entrevue avec Stéphane Villeneuve le 2 octobre 2008 chez Dominique et compagnie à Saint-Lambert.
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limitées 2». Les affiches sont toujours fabriquées en regard des albums, et ce, depuis le début de
Dominique et compagnie, car ils mettent de l’avant l’illustration. Il y a une affiche différente à
chaque mois. Dominique et compagnie communique également directement avec les collectivités
durant les salons du livre par Le petit journal qu’elle publie. À l’intérieur de ce dernier, l’éditrice
propose les nouveautés et les prix littéraires reçus. De même, les amis de Dominique et compagnie,
soit les enseignants, les parents et les conseillers pédagogiques, reçoivent par courriel les
communiqués de presse qui les informent des nouveautés parues.
Dominique et compagnie recourt, depuis ses débuts, à un site internet bilingue (français et
anglais) pour faire la promotion de sa production auprès de ses lecteurs autour du monde. La maison
présente son catalogue, son matériel promotionnel, ses créateurs et ses coordonnées. En plus
de fidéliser le lectorat tout en lui parlant directement, le site s’adresse à la fois aux enseignants,
par le matériel didactique, et aux éditeurs étrangers. Ces derniers peuvent visualiser la production
et acquérir les droits des ouvrages mentionnés.
Outre le fait de s’adresser séparément à l’enfant et à l’adulte médiateur, l’éditrice parle directement
aux deux destinataires à une seule reprise dans tous les paratextes. Il s’agit de la quatrième
page de Autour de la lune de Gilles Tibo (2002). Elle souligne : « Que vous soyez tout petit ou
très grand, ce livre vous invite à vivre une incroyable aventure… autour de la lune ! » Le fait de
s’adresser directement à ses destinataires relève des théories de la communication avec Jakobson
(1963) entre autres. Cette communication dans le paratexte va de pair avec l’approche fonctionnelle
de la langue proposée dans le Programme d’études pour le français au primaire (Gouvernement
du Québec, 1981), en vigueur au Québec jusqu’en 1994, qui s’inspire également des théories de la
commu ni ca tion et qui considère la lecture comme un acte de communication et le lecteur comme
un destinataire.
3. La position dans le champ éditorial/littéraire
Ignace Cau (1981) élabore quatre axes afin de classifier la position des maisons d’édition dans
le champ littéraire, soit l’axe culturel, l’axe économique, l’axe culturel-idéologique et l’axe culturel-
économique. Le chercheur, qui a oeuvré dans le milieu de l’édition, utilise des données réelles
comme les caractéristiques économiques et les caractéristiques de la production de même que les
données subjectives, c’est-à-dire des représentations que les éditeurs se font de leur propre pratique,
pour classifier les maisons. Dominique et compagnie ne s’inscrit pas dans l’axe culturel, car il n’y
a pas de « dénégation de l’économie » ni de « refus commercial » au sein de cette entreprise.
3.1 L’axe économique
Au contraire, la maison s’inscrit dans l’axe économique grâce à sa « préoccupation économique
déclarée », car Dominique et compagnie affiche dès ses débuts son désir de conquérir à la fois le
marché québécois et le marché étranger. À cause de l’étroitesse du marché québécois, l’exportation
est une solution intéressante lorsqu’il s’agit de production albumique, car elle permet de
diminuer les couts de fabrication des ouvrages et de vendre un plus grand nombre de titres. Un
2 Dominique et compagnie (s.d.). Site de Dominique et compagnie, téléaccessible à l’adresse < www.dominiqueetcompagnie.
com >. Consulté le 21 octobre 2008.
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fait intéressant est à soulever, Cau classe Héritage dans cet axe économique. L’édition s’avère un
commerce où « chaque livre doit être rentable » (Cau, 1981, p. 140). Pour imprimer des illustrations
grand format, Dominique et compagnie fait appel à des imprimeurs chinois, réduisant ainsi
les couts d’impression, dans un contexte de forte compétition, en plus de développer les marchés
canadien-anglais, européen et américain. Ainsi, chez Dominique et compagnie, les livres sortent
simultanément en français et en anglais. De plus, la mise en marché est faite en même temps au
Québec et dans les librairies françaises. Tout comme Héritage jeunesse, les éditions Dominique et
compagnie jouissent d’un important marché canadien-anglais. Bref, si les livres sont moins chers,
plus d’acheteurs et de lecteurs sont en contact avec le livre, ce qui favorise la diffusion des discours
sur la lecture, car plus de lecteurs sont imprégnés par ces discours.
Pour l’éditeur économique, « la situation financière n’est pas difficile, elle est même prospère »
(Ibid., p. 145). Annuellement, Dominique Payette publie environ 25 albums3 avec une couverture
rigide, puis avec une couverture souple, s’adaptant à différents marchés, dont celui de la France qui
considère l’album à couverture souple comme un objet de curiosité. La maison d’édition a traduit
plusieurs albums à l’étranger autant en japonais, en coréen, en espagnol, en allemand, en arabe,
en chinois, en italien, en catalan. Toujours selon Cau (Ibid.), l’éditeur économique « s’adapte aux
lois commerciales » (p. 140). Afin qu’il y ait une diffusion plus grande et pour se tailler une place
sur le marché international, les éditions Dominique et compa gnie, filiale indépendante des éditions
Héritage, ajustent leurs politiques éditoriales afin de répondre aux exigences extérieures. Ainsi, Elsa
Galardo, directrice de la promotion de la maison en 2003, affirme : « Tous nos textes sont travaillés
afin d’harmoniser “saveur québécoise” et “français international”. Une lecture des manuscrits par
différents intervenants est toujours faite afin d’avoir la certitude que nos livres peuvent être vendus
à travers le monde. » (Madore, 2003, p. 301) La lecture est donc épurée de termes ou encore de
situations typiquement québécoises. Elle s’adresse à tous les enfants, peu importe leur origine. La
maison exploite donc des thèmes universels tels l’amour, les relations parents/enfants, l’amitié,
afin de rejoindre le plus grand nombre de lecteurs.
Dominique et compagnie utilise aussi des procédés marketing comme la vente de produits
dérivés. Elle offre des emballages cadeaux où les héros Maki et Toupie sont vendus accompagnés
d’une peluche à l’effigie du personnage. De même, elle propose la collection « Écoute mon histoire
», qui reprend certains albums en livres-cd ; ils peuvent ainsi être lus de façon autonome par
des enfants qui ne savent pas encore lire. On s’adresse spécifiquement aux enfants en apprentissage
de la lecture dans ce cas-ci. Enfin, la collection « Gribouille » met en scène plusieurs personnages
des albums et des tout-cartons que les enfants peuvent colorier. Plusieurs activités participent au
contenu de ces livres. La lecture est donc présentée de façon ludique et éducative. On s’adresse
directement aux non lecteurs.
Le souci économique de la maison d’édition amène également à tirer profit des adaptations des
dessins animés qui mettent en scène la souris Toupie et le chat Binou à l’antenne de Télé-Québec
à travers sa collection de livres « Toupie et Binou d’après la série télé ». Le titre de la collection
indique clairement qu’il s’agit d’une transformation hypertextuelle. Comme les Éditions Chouette
l’avait fait avec Caillou, par l’utilisation des deux personnages, qui sont très populaires auprès des
petits, l’éditrice tente d’attirer le public de la télévision qui n’est peut-être pas enclin à la lecture
vers le livre. Le catalogue de la maison valorise à la fois l’émission télévisuelle et les adaptions
3 Par albums, l’éditrice entend les albums, les premières lectures et les bébé-livres. Elle publie en tout 50 livres par
année, si l’on tient compte des romans.
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littéraires : « Toupie et Binou sont maintenant des vedettes de la télévision. On les retrouve à
l’antenne de Télé-Québec, dans une série de dessins animés aussi débordants d’exubérance et
d’imagination que les livres dont ils sont inspirés. » (Dominique et compagnie, 2007-2008). En
plus de valoriser la culture télévisuelle des jeunes, Dominique et compagnie tente cette stratégie
économique afin de vendre des livres.
Enfin, un dernier élément rapproche Dominique et compagnie de l’axe économique. En effet,
« pour l’éditeur économique, affirmer que le livre ou la littérature doit être rentable et donc afficher
une préoccupation économique dans la pratique éditoriale ne signifie nullement estimer que les
livres sont dépourvus de valeur culturelle » (Cau, 1981, p. 140). Cette nuance s’applique très bien
à Dominique et compagnie. Par contre, Cau parle en ces termes pour les livres utilitaires comme
les livres de recette ou ceux relevant de l’édition journalistique. Dominique et compagnie publie de
la littérature et se différencie donc par ce point des autres éditeurs économiques. Elle a un cycle de
production long : la spécificité du marché du livre pour la jeunesse fait que l’éditeur espère vendre
ses livres plusieurs années après leur édition originale, car la clientèle cible se renouvèle sans cesse.
Dès les débuts, les tirages des albums se situent entre 3 500 et 5 000 exemplaires.
Dominique Payette donne une double orientation à sa maison d’édition en publiant « des albums
accessibles, des valeurs sûres. Et des albums plus exigeants, plus osés, pour faire grandir l’édition
et pour l’image de Dominique et compagnie sur le marché » (Thériault, 2003, p. 18). Dominique
Payette avoue que certains coups de coeur ont été un risque comme La grande aventure d’un petit
mouton noir, de Marie-Danielle Croteau (1999). Cinq ans ont été utiles à épuiser le tirage de 5 000
titres. Elle publie des valeurs sûres comme Pas de taches pour une girafe, de Lucie Papineau et
Marisol Sarrazin (1997). Ces livres, qui ont des tirages situés autour de 7 000 exemplaires ont été
maintes fois réimprimés. Avec le temps, les tirages augmentent à 10 000 puisque leur marché grandit.
Les livres ont une valeur esthétique qui se détache du marché commercial, mais ils représentent
tout de même un capital économique important. Cependant, par ses ouvrages littéraires, Dominique
et compagnie ne peut pas s’inscrire complètement dans le parcours des éditeurs économiques.
3.2 L’axe culturel-économique
L’axe culturel-idéologique ne convient pas du tout à cette maison, car elle n’affiche pas officiellement
de discours moral ou politique. Par contre, l’axe culturel-économique convient aussi
à Dominique et compagnie. Dans cet axe, il y a encore « le refus du commercial » mais, l’éditeur
culturel-économique « est un stimulateur public, il est un communicateur d’idées, il a un rôle d’animateur
social » (Cau, 1981, p. 151). Cette image cadre bien avec Dominique Payette qui désire
offrir des produits « à la hauteur des enfants4 ». Pour elle, être éditrice de livres pour les enfants
est un mandat dans la société. Elle refuse la facilité, ne se permet pas de faire des erreurs, exige
la perfection pour « respecter les enfants en leur offrant un produit de qualité5 ».
C’est par son corpus de textes aux « couleurs de l’enfance », leur site internet ou leurs catalogues
que l’éditrice cible son « public théorique » situé entre 3 et 6 ans pour tous les albums, en
plus de le définir lors de la sélection des textes des auteurs et des illustrateurs. Pour Dominique
et compagnie, les couleurs de l’enfance se caractérisent par l’imaginaire, le rêve, la fantaisie, la
4 Propos de Dominique Payette recueillis le 27 octobre 2006, chez Olive et Gourmando à Montréal.
5 Propos de Dominique Payette recueillis le 22 avril 2008, lors d’une conversation téléphonique.
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curiosité et l’humour. À cet égard, tous les personnages appartiennent soit à un univers fantaisiste
comme le sont plusieurs animaux, gnomes, fées et princesses, alors que d’autres sont issus de la
littérature fantastique comme les vampires, les loups-garous et les monstres. Tous les décors se
situent dans un espace merveilleux, dans un temps non défini où l’irréel ne heurte pas le lecteur
qui les accepte sans exiger d’explications. La tendresse, l’amitié et l’amour, tout comme les peurs
enfantines, sont aussi au coeur des récits.
La maison d’édition a reçu le prix Eurêka (Prix Réal-Messier) conjointement avec le magazine
Enfants Québec pour leur collaboration fructueuse et exceptionnelle avec le Regroupement des
bibliothèques publiques du Québec, dans le cadre du projet Une naissance, un livre. Il s’agit d’une
collaboration entre Dominique et sa soeur Sylvie. Pour chaque parent qui inscrivait son nouveau-né
à la bibliothèque, Dominique et compagnie leur offrait un livre tout-carton. Dominique Payette
prend donc des moyens concrets pour réaliser ses prises de position ; elle met en action son désir
de conscientiser les parents à l’importance de la lecture chez les tout-petits et s’assure ainsi des
revenus importants. Toutes ses actions illustrent que la maison peut s’inscrire dans l’axe cultureléconomique.
À propos de l’éditeur culturel-économique, Cau (1981) précise que « sur le plan de l’image de
marque, presque toutes les maisons se définissent par rapport au fait québécois » (p. 152). L’éditeur
reflète l’expérience québécoise et témoigne de la culture. Dominique et compagnie s’inscrit sur cet
axe, car elle propose plusieurs réécritures de grands classiques de la littérature pour la jeunesse.
Carole Tremblay (1997) réinvente la grande histoire d’amour de Roméo et Juliette avec Roméo le
rat romantique et Juliette la rate romantique (Tremblay et Jolin, 2003). Dominique Demers (2002)
revisite l’histoire de la Belle et la Bête dans son livre Annabel et la bête. Quant à Lucie Papineau,
elle adapte le classique de Charles Dickens Un chant de Noël (2004) et réécrit le conte de Noël
Casse-Noisette (1996). L’éditrice fait également allusion à un conte des Mille et une nuits dans
son titre Marie-Baba et les 40 rameurs (Tremblay et Jolin, 2004) et Daniel Sylvestre (1997) salue
l’oeuvre de Marcel Aymé, Les contes du chat perché, avec son titre À chat perché. Par tous ces
exemples, on constate que l’éditrice joue un rôle de passeur culturel dans le champ littéraire. Elle
participe à fournir des connaissances littéraires sur les classiques de la littérature pour la jeunesse
aux enfants non lecteurs.
De plus, toujours selon Cau (1981), « chacun à leur façon, leurs éditeurs de l’axe culturel-économique
tentent de discréditer les concurrents dans leur rapport à l’économie » (p. 151). Dominique
Payette innove avec Dominique et compagnie en créant des albums pour les enfants qui se rapprochent
du livre d’art. Elle perce en tant qu’éditrice à une époque où la production d’albums décroit
à cause des problèmes économiques des années 1980 reliés à l’apparition des romans pour la
jeunesse, format moins couteux à produire. À ce moment, six maisons d’édition relèvent le défi de
publier des albums : Héritage, La courte échelle, les Éditions Chouette, Michel Quintin, le Raton
Laveur et Les 400 coups. Hormis Les 400 coups, les maisons produisent chacune entre quatre à six
titres originaux en français annuellement. Comme le précise Madore (1995) : « les autres éditeurs
qui publient de l’album le font sporadiquement et en très faible quantité comme Pierre Tisseyre,
qui a décidé de ne publier qu’un album par année, au lieu de quatre titres habituels » (p. 38).
Se faisant, l’éditrice se positionne dans le champ littéraire pour l’enfance et se démarque des
autres maisons d’édition québécoises de l’époque, dont les Éditions de la courte échelle, en offrant
des ouvrages de qualité supérieure comparable à ce que l’on publie en France à la même époque.
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Pour l’éditrice, il est « primordial […] d’avoir une ligne directrice, une orientation qui permette
d’envisager clairement l’avenir de l’entreprise » (Crépeau, 1999, p. 16). Elle mise d’ailleurs sur
cet élément pour faire un pied de nez à son principal concurrent créé par Serge Théroux, Les 400
coups, maison d’édition qui a vu le jour en 1993. Dominique Payette lui reproche justement de
ne pas avoir de ligne directrice, de publier n’importe quoi. Cette maison concurrente valorise l’album
de qualité en interpellant, selon Sarfati (2000), « l’enfant de manière différente en abordant
des thèmes qui font jaser » (p. B3). Dominique et compagnie prend donc position dans le champ
littéraire en tentant justement de se démarquer de son principal rival par sa ligne directrice. Elle
décide également de ne pas aborder des thèmes dérangeants comme le font Les 400 coups. Cette
prise de position sera essentielle à la survie de la maison dans le champ.
De plus, l’éditeur culturel-économique se spécialise dans l’édition d’auteurs québécois.
Dominique Payette s’entoure de ce que Bourdieu nomme un dispositif institutionnel (1999, p. 3)
compétent. Il s’agit d’auteurs recrutés pour leur notoriété en littérature pour la jeunesse et des
personnes qui travaillaient déjà chez Héritage. Lucie Papineau, auteure prolifique en littérature
pour la jeunesse, chapeaute la publication des albums en étant directrice des collections. Aux
origines de la maison, Dominique Payette a dû recruter les illustrateurs et les auteurs un à un, car
personne ne voulait s’associer au marché trop commercial des éditions Héritage. Elle affirme :
« Trois ans après, j’avais réussi à convaincre les illustrateurs d’ici que je voulais faire des albums
de qualité pour les enfants, qu’ils n’avaient pas besoin d’aller travailler ailleurs » (Soulié, 2002, p.
B8). L’éditrice a réussi à se créer une écurie formée des plus grands noms de la littérature québécoise.
Des auteurs primés à maintes reprises, comme Marie-Danielle Croteau, Dominique Demers,
Christiane Duchesne, Marie-Francine Hébert, Lucie Papineau, Gilles Tibo, Carole Tremblay, sont
aux premières loges, depuis les origines de la maison. La même importance est accordée aux illustrateurs
talentueux et primés à plusieurs occasions tels Steve Beshwaty, Stéphane Jorisch, Mireille
Levert, Luc Mélancon et Stéphane Poulin. En somme, Dominique Payette a su s’entourer d’auteursillustrateurs
qui signent des livres à grand succès commercial comme le sont Marie-Louise Guay,
Dominique Jolin et Marisol Sarrazin. L’entreprise a une structure financière à mi-chemin entre
le professionnel et l’artisanal et elle est de taille moyenne. Elle comprend cinq employés dont
Dominique Payette qui y travaille à temps plein. L’éditrice fait remarquer que « c’est très peu de
gens pour publier 50 livres par année6 ».
De même, l’éditeur culturel-économique est « capable de se consacrer des auteurs et de tirer
un profit économique du capital culturel accumulé » (Cau, 1981, p. 151). Les albums ont reçu
de nombreux prix tels le Prix du livre M. Christie, le Prix littéraire du Gouverneur général, le
prix Alvine-Bélisle, le Prix de la Société Alcuin, le Prix illustration jeunesse du Salon du livre
de Trois-Rivières, le Prix d’excellence pour les illustrations du Magazine Applied Arts (ÉU), le
Prix du livre Chrétien de Troyes, et le Prix Elizabeth Mrazik-Cleaver. En tout, une cinquantaine
d’oeuvres ont été mises en nomination pour des prix nationaux et internationaux. Le milieu littéraire
reconnait la qualité des publications de Dominique et compagnie. Et la réception critique
des albums publiés par Dominique et compagnie contribue à la valorisation du capital symbolique
de la maison d’édition. Les succès de vente de libraires chez Dominique et compagnie, jusqu’en
2003, du temps de Dominique Payette qui a quitté l’équipe en 2003, sont Roméo le rat romantique
avec 35 450 exemplaires, la série Gilda avec ses 6 titres pour 97 000 exemplaires dont 30 500 pour
Pas de taches pour une girafe, la série Stella qui contient 3 titres avec 36 122 ventes et Papa est
6 Propos de Dominique Payette recueillis le 22 avril 2008, lors d’une conversation téléphonique.
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un dinosaure avec 13 502 exemplaires. On constate donc que la maison est à la fois une réussite
sur le marché des biens symboliques et sur le marché des biens économiques. Et l’éditeur utilise
le capital symbolique pour le relancer dans le capital économique en affichant ses prix littéraires
reçus sur la quatrième page de couverture de ses livres.
4. Les discours sur la lecture
Cette maison d’édition s’inspire des théories de la lecture littéraire développées durant les
années 1970 et 1980 « dont le point commun est l’intérêt pour l’acte de lire en tant que processus
de réception et de création » (Robine, 2000, p. 69). Elle tire d’abord profit de l’esthé ti que de la
réception qui est centrée sur l’effet de la lecture et où les deux oeuvres majeures sont Pour une
esthétique de la réception, de Jauss (1978), disponible en français en 1978, et L’acte de lecture :
théorie de l’effet esthétique, d’Iser (1985), disponible en français en 1985. Pour ce courant allemand,
c’est à travers la lecture de l’oeuvre que se concrétise l’acte de lire. L’oeuvre littéraire rencontre son
lectorat parce qu’il est prédisposé à un mode de réception. Chaque lecteur construit le texte selon
l’horizon d’attente, « c’est-à-dire d’un ensemble de règles préexistant pour orienter la compréhension
du lecteur (du public) et lui permettre une réception appréciative » (Jauss, 1978, p. 42).
Au sein des albums chez Dominique et compagnie, la première et la quatrième pages de couverture
jouent sur l’horizon d’attente littéraire du lecteur. La première page de tous les albums souligne
le nom de l’auteur, le nom de l’illustrateur, le titre de l’album et une illustration du personnage
ou des personnages principaux. La page de faux titre de chaque album reprend une deuxième fois
l’illustration du personnage et le titre de l’album, alors que la page de titre de chacun répète le
titre, le nom de l’auteur, le nom de l’illustrateur, l’illustration du personnage principal et le label
de Dominique et compagnie. Pour sa part, la quatrième page de couverture propose un résumé de
l’histoire et répète l’illustration du personnage principal ainsi que le label de Dominique et compagnie.
Tous ces éléments servent à fidéliser le lectorat en créant chez lui des attentes face à sa
lecture et en favorisant la construction de sens chez l’enfant non lecteur en développant ses facultés
de rétention, d’observation, d’anticipation, d’émission d’hypothèses à infirmer ou à confirmer. Le
résumé favorise les gouts du lecteur et tente d’attirer l’attention de l’enfant en le stimulant à la
lecture. De même, la maison suggère d’autres titres de sa sélection par des livres dans la même
série ou écrits par le même auteur, en référence aux connaissances antérieures de l’enfant non
lecteur qui se fait lire les livres.
Michel Picard (1986), quant à lui, développe, dans son livre La lecture comme jeu, des similitudes
entre le jeu et la lecture. Il les construit à l’aide de deux pôles de lecture : le playing et le game.
Le playing se définit comme un « jeu d’emportement, la turbulence et la pétulence, l’exubérance
qui sont sous le signe de plaisir » (p. 44). Il s’agit de l’identification et de l’imaginaire du lecteur.
Alors que le game désigne les jeux de stratégie, à caractère réflexif, comme le jeu d’échecs, qui
demande une mise à distance. Tout cela entre en relation avec le réel et le fantasme et c’est ce qui
crée la lecture littéraire.
Puisque c’est précisément par le pôle affectif de la lecture que l’enfant non lecteur entre en
contact avec le livre, le playing est bien exploité au sein du paratexte des albums de Dominique
et compagnie. L’éditeur présente le côté affectif de la lecture où les émotions sont importantes en
soulignant dans le résumé de Décroche-moi la lune, de Marie-Francine Hébert et Mylène Pratt
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(2001) : « Un livre débordant de tendresse, à serrer contre son coeur ». L’éditeur associe la lecture
au corps et la relie aux sens, à l’alimentation et à l’activité physique avec des phrases comme « on
plonge avec délice dans la galaxie de Tommy », « avec Petit Gilles, on saute à pieds joints dans
une histoire remplie de clins d’oeil », « une histoire gourmande, à déguster le sourire aux lèvres »
(Arseneault, 2005), ou encore « une fabuleuse histoire… à dévorer » (Poitras et Lafrance (2005).
L’éditeur suggère à l’enfant de s’évader et de se divertir par l’imaginaire dans Raconte-moi la mer,
de Marie-Danielle Croteau et Normand Cousineau (2004) : « Un livre à savourer en rêvant du bruit
des vagues, une onde au pouvoir de l’imagination… ». La lecture chez Dominique et compagnie
est donc synonyme d’émotions, de rebondissement, d’humour et de rêve. On met l’emphase sur
la lecture plaisir dans le résumé d’Autour du soleil, de Gilles Tibo et al. (2004) : « Une véritable
invitation au plaisir… des yeux et du coeur ! ». L’esthétique du texte et de l’image est donc un élément
important au sein de Dominique et compagnie.
En plus de son aspect affectif, la lecture comporte aussi un pôle cognitif que Picard (1986)
appelle le game. C’est le côté cognitif de la lecture. L’éditeur invite les enfants dans son paratexte
à comprendre la situation d’un personnage ou les raisons de ses agissements. Cependant, à un
seul moment, il fait directement référence à la compréhension qui nous permet d’apprendre des
éléments nouveaux. Dans le paratexte de Roro le cochon savant, de Gilles Tibo et Bruno St-Aubin
(2005), il écrit : « cette fable drôle et romantique nous révèle comment un livre peut nous apprendre
quelque chose… qui ne s’apprend pas dans les livres ! » (quatrième de couverture) Bref, le game
est moins exploité que le playing à l’intérieur des résumés de la quatrième page de couverture chez
Dominique et compagnie puisque le public cible ne sait pas encore lire.
5. Conclusion
Somme toute, à la lumière de cette étude sur la position de Dominique et compagnie dans le
champ littéraire québécois, nous constatons que les axes élaborés par Cau (1981) au début des
années 1980 ne sont plus tout à fait adaptés au contexte d’aujourd’hui, car les structures éditoriales
ont changé et évolué. Dominique et compagnie se situe à mi-chemin entre l’axe économique et
l’axe social-économique. Comme l’avançait Poulin (1990), il faut « se demander s’il est possible
que la littérature pour la jeunesse soit en voie de dessiner un autre profil, de créer un autre axe
par la spécificité du livre de jeunesse et de sa situation sur le marché québécois actuel » (p. 98).
Puisque cette dernière situe la maison d’édition La courte échelle entre les deux mêmes axes que
ceux attribués à Dominique et compagnie, nous constatons qu’un changement de paradigme idéologique
et esthétique s’opère au sein du champ éditorial québécois pour la jeunesse. De même,
nous constatons que les discours sur la lecture s’inscrivent dans les avancements de la recherche sur
le sujet. Les concepts développés par Jauss (1978) et Iser (1985) de même que ceux élaborés par
Picard (1984) sont présents dans le paratexte des albums parus entre 1997 et 2005. Une recherche
plus poussée permettra de voir dans quelles mesures ces recherches influencent le ministère de
l’Éducation et ses prescriptions ministérielles. Ces évolutions dans les discours ont surement une
incidence importante sur la transformation des axes de Cau (1981).
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Le regard littéraire sur l’histoire africaine devrait prendre en compte la quête de la vérité qui caractérise
l’historiographie africaine contemporaine. Aussi, la représentation de l’histoire dans la littérature
africaine pour la jeunesse s’inscrit-elle dans le processus de réécriture du passé africain, lequel
remonte jusqu’aux premières civilisations de l’Égypte antique. À travers divers genres, cette littérature
déploie un contre-discours visant à la reconstruction de la mémoire historique et à l’émergence d’une
conscience historique dans le contexte africain postcolonial.
Abstract
Literary treatments of African history must take into account the search for truth that characterizes current
African historiography. Thus the representation of history in African literature for young readers
constitutes a part of the process of re-writing Africa’s past, going back to the earliest civilizations of
ancient Egypt. In various genres, this literary output deploys a counter-discourse intended to rebuild
historical memory and contribute to the emergence of a historical consciousness in the post-colonial
African context.
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1. Introduction
Pour mieux comprendre les enjeux éducatifs inhérents à la représentation de l’histoire dans
la littérature africaine pour la jeunesse, il importe de les situer dans le lieu épistémologique de
l’historiographie africaine. Sans cesse confronté au défi de rétablir et de faire triompher la vérité historique,
l’historien africain s’attache à réécrire le passé africain, à corriger la représentation biaisée
et stéréotypée de l’historiographie coloniale, laquelle plaçait l’Afrique en dehors de l’Histoire1.
Si l’historiographie africaine se propose de rétablir la vérité historique, alors se pose la question
: Quelle est donc cette vérité historique ? Cette question se révèle d’autant plus importante
que chacun se réclame de sa propre vérité, comme le suggère un proverbe africain : « Tant que
les lions n’auront pas leurs propres historiens, les histoires de chasse continueront de glorifier le
chasseur. »
À défaut de pouvoir proposer un tour d’horizon du problème de la vérité dans l’historiographie
africaine, nous évoquerions ici trois points qui attestent de la complexité du sujet.
– Est-il vrai que l’Humanité doit sa toute première civilisation essentiellement aux Noirs Africains
de l’Égypte antique, comme a tenté de le démontrer Cheikh Anta Diop, le père de l’historiographie
africaine (Diop, 1954) ?
– Est-il vrai que les Africains se sont vendus eux-mêmes aux Négriers blancs et qu’ils sont donc responsables
de la traite des Noirs2 ?
– Peut-on parler d’aspects positifs de la colonisation3 ?
Il nous parait nécessaire de faire ces remarques préliminaires, parce que la reconstruction de
la vérité historique dans un texte de fiction pose l’interrogation fondamentale suivante : un récit
historique est-il un mélange de vérité et d’invention, ou s’agit-il simplement d’une invention ?
(Solet, 2003).
Dans le récit historique pour la jeunesse, les rapports entre la fiction et la vérité prennent des
formes encore plus complexes, notamment en raison de la nécessité d’intéresser le jeune lecteur
aux faits et aux personnages historiques (Thaler et Jean-Bart, 2002). Or, cette nécessité de pouvoir
créer des figures d’identification pour le jeune lecteur peut aussi amener un auteur à trahir la
vérité, d’où la question : Doit-on trahir la vérité historique, surtout concernant les faits historiques
sensibles tels que la traite des Noirs, la colonisation, l’holocauste ?
1 Le problème se pose en termes de défi aux Africains, dans la mesure où, en dépit des multiples travaux scientifiques
qui s’attachent à détruire le mythe colonial de l’Afrique, l’idée selon laquelle le continent africain serait un
continent ahistorique reste toujours ancrée dans les esprits. En témoigne le fameux discours du président français,
Nicolas Sarkozy, prononcé à l’Université Cheikh Anta Diop de Dakar, le 26 juillet 2007, dans lequel il affirmait :
« Le drame de l’Afrique, c’est que l’homme africain n’est pas assez entré dans l’histoire. » Son discours a suscité
de vives réactions de la part des Africains. Voir, par exemple, Gassama (2008).
2 Il est à noter que ce contentieux historique fonde, par exemple, l’attitude de rejet qu’adoptent de nombreux descendants
d’esclaves, notamment des Antillais et Afro-Américains, envers le continent africain.
3 Le parlement français avait tenté de légiférer sur ce point.
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2. La quête de mémoire historique
Beaucoup d’Africains sont sans doute en proie à une profonde aliénation culturelle et mentale
qu’on ne pourrait expliquer que par un manque de conscience historique4. En effet, c’est l’idéologie
coloniale qui a oeuvré à la destruction de la mémoire historique africaine. Aussi, est-il devenu
impératif de reconstruire cette mémoire. La littérature de jeunesse se destine, de toute évidence,
à y jouer un rôle fondamental, vu qu’elle est à même de jeter les bases de l’acqui si tion d’une
conscience historique moderne chez l’enfant africain. C’est l’objectif que vise, par exemple, la
« collection jeunesse » de la maison d’édition « Présence Africaine », destinée aux jeunes à partir
de 11 ans. Cette collection propose « des textes inspirés par les hommes, les évènements et les
choses du Monde Noir d’hier et aujourd’hui. […] Aventures, leçons de choses, héros exemplaires,
hauts faits historiques constitueront la matière de ces livres 5. »
2.1 Les genres narratifs traditionnels
Les traditions orales sont considérées comme une source importante pour l’historiographie
africaine, en raison des rapports existant entre mémoire, tradition et histoire. Doulaye Konaté
(2006) note :
En Afrique de l’Ouest et au Mali en particulier, ce que l’on appelle les traditions orales considérées
comme étant « la mémoire collective » de la communauté sont en fait une catégorie très vaste qui recèle
entre autres « l’Histoire orale » de la communauté à travers différents genres : récits, épopées, chansons
de gestes… qui entretiennent des liens étroits avec la littérature. (p. 93)
Le griot joue un rôle particulier dans la transmission de la mémoire collective et de l’histoire.
Le griot tel que l’on peut l’observer aujourd’hui encore ne se contente pas d’une simple répétition.
Il s’autorise des interprétations qui sont autant de lectures des mêmes évènements. Son art entretient
une relation entre mémoire, tradition et histoire. Les aspects « mémoriels » du travail du griot sont à
mettre en rapport avec la fonction sociale assignée à l’histoire et ses différentes conceptions dans ces
sociétés. (Ibid., p. 94)
On retrouve le personnage du griot narrateur dans Soundjata ou l’Épopée Madingue (Niane,
1960), dont il existe aussi une adaptation destinée aux enfants, sous forme d’album, riche en illustrations,
L’épopée de Soundiata Keïta (Konaté, 2002).
La version adaptée garde la texture narrative de l’originale. C’est la même voix du griot – le
maitre de la parole – qui s’adresse aussi à l’enfant lecteur, comme le montrent les paroles introductives
du récit Le monde est vieux, mais l’avenir sort du passé.
4 Dans une entrevue accordée à Dijan (2008) pour la revue Jeune Afrique, l’écrivaine sénégalaise Fatou Diome
déclare : « La profusion des langues en Afrique nous empêche d’avoir une langue africaine capable de servir de
trait d’union. […] Sans être vendu aux anciens colons, on peut objectivement reconnaitre que, sans l’anglais et le
français, les chefs d’États réunis au sein de l’Union Africaine continueraient de communiquer avec un tam-tam ».
À notre avis, ces propos témoignent, sans doute, non seulement de l’ignorance de l’écrivaine du passé africain,
mais sont aussi révélateurs de son aliénation culturelle.
5 Voir note de l’éditeur dans Quénum (1985).
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Écoutez la parole des griots. Elle enseigne la sagesse et l’histoire
car les hommes ont la mémoire courte.
Écoutez l’histoire du fils du Buffle, du fils du Lion,
L’histoire de Soundiata Keïta qui fut parmi les plus grands rois,
parmi les plus grands hommes, et que le clair pays,
le pays de la savane, se souvienne encore de son courage
et de ses exploits. (Ibid., p. 5)
Précisons ici que c’est le griot qui est le véritable auteur de cette épopée. Djibril Tamsir Niane n’a
fait que traduire les paroles du griot Mamadou Kouyaté, qui lui avait raconté l’histoire de Soundjata
Keïta (Niane, 1960, p. 5). Ainsi donc, c’est également la voix du griot qui clôt la narration :
Telle fut l’épopée de Soundiata, telle au Manding elle fut racontée d’hier à aujourd’hui.
Écoutez la parole des griots, sachez qu’ils ont fait le serment d’enseigner ce qui est à enseigner et de
taire ce qui est à taire. Et que personne jamais n’oublie : nous sommes petits devant les ancêtres. Près
de Niani s’étend l’ombre d’un grand fromager. Ruines amassées, grandeurs ensevelies, les rois ont
succédé au roi, mais l’esprit de Soundiata vit toujours, au Mali. (Konaté, 2002, p. 50)
À travers cette version adaptée, le jeune lecteur découvre Soundiata Keïta (1190-1255), une
figure héroïque, au destin exceptionnel, fondateur de l’empire Mandingue, l’une des plus glorieuses
civilisations de l’Afrique précoloniale, et dont la mémoire collective devrait se souvenir.
Le griot narrateur, que Djibril Tamsir Niane qualifie de détenteur de chaire d’Histoire (Niane,
1960, p. 7), est une autorité scientifique, garante de la vérité historique : « Ma parole est pure et
dépouillée de tout mensonge ; c’est la parole de mon père ; c’est la parole du père de mon père. Je
vous dirai la parole de mon père telle que je l’ai reçue ; les griots de roi ignorent le mensonge. »
(Ibid., p. 10)
La préoccupation du griot, celle de maintenir vivace la mémoire du passé, rejoint le message
symbolique de Sankofa6, l’oiseau mythique qui, dans la tradition Akan au Ghana, avance la tête
tournée vers l’arrière, le bec tenant une graine. L’oiseau Sankofa, symbole du retour au passé, invite
donc les Africains à retourner à leurs racines afin d’y puiser les meilleurs enseignements pour
éclairer le présent et bâtir l’avenir. Dans le conte fantastique The Brassmann’s Secret, de Meshack
Asare (Le secret de l’homme en laiton), l’enfant Kwajo se voit rappeler le même message, lorsqu’il
rencontre Sankofa : « The Sankofa bird says : Learn from the past. » (Asare, 1981).
2.2 Le genre documentaire : littérature de jeunesse et la question
des origines
Pour certains chercheurs africains, l’historiographie devrait remonter plus loin dans le passé
pour s’atteler à la question des origines. C’est l’approche que privilégient les égyptologues, dont
l’un des principaux objectifs consiste à démontrer l’empreinte Nègre de la civilisation de l’Égypte
antique. La publication de l’ouvrage audacieux Nations nègres et culture (Diop, 1954) va ébranler
nombre de « certitudes » historiques, parce qu’il prend le contrepied de la pensée hégélienne, qui
déniait aux sociétés africaines toute humanité et toute historicité.
6 Étymologiquement, san veut dire retourne, et ko-va ; cherche et prends.
La représentation du passé dans la littérature africaine pour la jeunesse 155
Le contexte actuel est marqué par un engagement accru des tenants de l’historiographie des
origines, pour lesquels la formation d’une conscience historique africaine (Diop et Dieng 2008)
passe inévitablement par la prise en compte de l’apport de la communauté noire à la civilisation
égyptienne antique.
Jean Philippe Omotounde publie, en 2006, Les Humanités classiques africaines pour les
enfants, un documentaire qui, à travers une approche pédagogique et didactique, fait découvrir
au jeune lecteur la contribution africaine à la civilisation humaine à l’époque pharaonique dans
différents domaines : l’écriture, l’architecture, les mathématiques, la navigation, l’astronomie, la
médecine, etc.
La littérature de jeunesse reste donc un outil efficace pour diffuser cet héritage culturel.
Omotounde (Ibid.) insiste, dans sa préface, sur les enjeux éducatifs.
Chers enfants,
L’Afrique est le berceau de l’Humanité mais aussi de la civilisation. En effet, nombreux sont les
emprunts faits par les autres peuples de l’antiquité (Grecs, Sémites, Asiatiques, Sud Américains…) aux
créations techniques, scientifiques, politiques, spirituelles et philosophiques de nos ancêtres Africains
de la vallée du Nil. C’est donc leur histoire que cet ouvrage vous invite à découvrir. Mon voeu le plus
cher, est qu’un jour nous puissions, dans une démarche seine [sic], responsable et pragmatique, enseigner
toutes ces connaissances, à travers notre système scolaire, aux jeunes générations panafricaines et
réaliser ensemble la Renaissance Africaine. (p. 5)
3. Mémoires blessées : représentations de la traite des Noirs et de la
colonisation
En revisitant l’histoire de la traite négrière et de la colonisation, la littérature de jeunesse offre
au jeune lecteur la possibilité de s’interroger sur un pan douloureux de l’histoire africaine, lequel
comporte des zones d’ombre nécessitant un nouvel éclairage.
3.1 La traite des Noirs
Contrairement aux littératures des Caraïbes, où la question de l’esclavage fait l’objet d’une
attention particulière et est abondamment traitée, les auteurs africains, eux, gardent un silence
étonnant à ce sujet. Il y a lieu de s’interroger sur les raisons de cette attitude réservée : leur mutisme
serait-il lié à la crainte de se frotter à un sujet hautement sensible, d’autant que la question relative
à la responsabilité des Africains dans l’organisation de la traite suscite le plus souvent des controverses
interminables et des positions inconciliables7 ?
Dans la littérature d’enfance et de jeunesse d’Afrique francophone aussi, la thématique de la
traite des Noirs est quasi inexistante. Kaméléfata, l’ennemi de la Traite, de Gbanfou (1992)8, l’un
des rares ouvrages pour enfants9 à aborder la question, thématise, d’une part, la responsabilité et
7 Voir Ajavon (2005), Bwenba-Bong (2005), Iroko (2003), Omotoundé (2004) et Pétré-Grenouilleau (2004)
8 L’écrivain ivoirien Amadou Koné a écrit ce roman sous le pseudonyme de Gbanfou.
9 Voir Joseph N’diaye (2006).
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la complicité des Africains dans la traite des Noirs. En effet, certains organisaient des razzias au
cours desquels ils enlevaient des gens pour les livrer aux négriers Blancs. D’autre part, le roman
décrit la résistance africaine à cette pratique, et c’est en ce point que réside le principal objectif du
roman : rappeler la lutte pour la liberté de l’homme Noir, comme l’indique l’épigraphe : « Après
avoir longuement souffert, le Nègre a raison qui brise ses chaines. »
Kaméléfata, un adolescent de 16 ans, conduit et incarne la résistance. Il se définit comme l’ennemi
de la traite, comme le signale le titre du roman. Celui-ci n’est pas une narration fondée sur
des documents historiques, mais plutôt un récit d’aventures, qui donne à l’auteur toute la latitude
d’imaginer toutes sortes de péripéties et d’épreuves à travers lesquelles le personnage principal
apparait comme un héros exceptionnel. Par exemple, Kaméléfata parvient à délivrer des esclaves
en attente d’être embarqués sur des caravelles. Toute la narration est donc axée sur l’héroïsme du
jeune adolescent, décrit par le narrateur comme un personnage sublime, irréprochable, et aussi
comme l’homme « le plus réfléchi de l’Afrique, à cette époque de la Ttraite des Nègres » (Ibid.,
p. 105). Le jeune héros stigmatise les vendeurs d’hommes au même titre que les acheteurs.
Mes frères, poursuivit Kaméléfata, nous luttons de toutes nos forces contre la Traite. Vendre un être
humain, n’est-ce pas là un crime abominable ?
La foule acquiesça.
Mais, acheter cet être humain, n’est-ce pas un autre crime équivalent au premier ? (Ibid., p. 30)
En voulant faire de Kaméléfata un adversaire de la traite absolument intraitable, l’auteur verse
par endroits dans un triomphalisme réducteur et aussi dans des descriptions caricaturales.
Maintenant, Kamélefata regardait ce qui se passait autour de lui. Il écoutait avec intérêt un homme
marchander avec un négrier blanc.
Votre fils n’est pas – encore grand, disait le négrier. Il ne pourra pas bien travailler.
– Il grandira, le persuada le vendeur, ce n’est que question de temps. Il deviendra grand et fort, vous
verrez.
– Bon, marché conclu, fit le négrier.
Kaméléfata vit le misérable aller s’acheter un tonnelet d’alcool qu’il déboucha. Non, c’était le comble !
Vendre un homme, s’enivrer et se rendre inutile ! Kaméléfata ne pouvait plus dominer ses nerfs. (Ibid.,
p. 82)
Eu égard à l’extrême complexité de la question de la traite négrière, une telle description prêterait
à controverse quant à la responsabilité des Africains dans la traite. À notre sens, une analyse
de l’implication des Africains dans la traite nécessite une différenciation des contextes d’organisation.
En d’autres mots : dans quels contextes les Africains livraient-ils des esclaves aux négriers
blancs ? S’agit-il des prisonniers de guerre ? Y avait-il des royaumes qui interdisaient le commerce
d’esclaves ? Existait-il d’autres rois qui se rendaient complices des négriers blancs ? (Omotounde,
2004) Voilà autant de questions qui nécessitent un éclairage, particulièrement dans une fiction pour
jeunes gens. Kaméléfata, l’ennemi de la Traite fait mention, par exemple, des « Pombeiros », qui
étaient des « métis africains et portugais, hommes durs et cruels qui lançaient des expéditions à
l’intérieur du pays pour se procurer les esclaves et aller ensuite les vendre sur la côte » (Gbanfou,
1992, p. 41). Ici aussi, il faut rappeler que ces « Pombeiros » avaient effectivement existé et joué
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un rôle actif dans la traite des Noirs. Il aurait été souhaitable que le roman instruise le lecteur
davantage sur la véritable histoire de ces métis qui abhorraient les Africains.
Le roman pèche, en dépit de son discours abolitionniste, par son triomphalisme et son approche
idéalisante, et occulte du même souffle des aspects essentiels de la thématique de la traite.
Il s’agirait moins d’apporter une réponse à l’épineuse question de la responsabilité des Africains
que de proposer un éclairage sur les contextes et mentalités d’alors : « Pour peu glorieuse qu’elle
paraisse, la thématique de l’esclavage devrait permettre un retour enrichissant sur les mentalités
d’époque, les relations socioraciales, les structures économiques et les représentations identitaires. »
(Alem, 2006, p. 26)
3.2 La colonisation
La colonisation rimait essentiellement avec violence, viol, dépossession et déshumanisation.
La question de la mémoire coloniale devrait rendre compte de cette essence de l’entreprise coloniale,
qui n’est point présente dans la mémoire de la jeunesse africaine. Pire, dans certains pays,
la mémoire coloniale fait l’objet d’une glorification. C’est le cas des Togolais qui, souvent, font
une lecture romantique de la colonisation allemande, et tout porte à croire qu’ils en ont gardé un
bon souvenir. En effet, les Togolais tendent à juger le colonisateur allemand plus travailleur et
performant que le colon français10. Cette appréciation paradoxale résulte, en réalité, du fait que le
mythe du colon performant a été construit dans l’ignorance totale de la véritable nature de toute
colonisation, fût-elle allemande11.
Le roman Kariuki, aventures avec le petit homme blanc, de Meja Mwangi (1992), brosse à
travers le regard de Kariuki, l’enfant narrateur à la première personne, un tableau réaliste de la
déshumanisation subie par les Kenyans sous la domination coloniale britannique. Dans la narration,
c’est le colon Ruin, qui incarne l’oppression ; il dispose du droit de vie et de mort sur les
autochtones.
Je savais que les Blancs méprisaient les Noirs et traitaient leurs ouvriers agricoles guère mieux que des
mûles [sic] – parfois même plutôt comme des chiens. Je savais que les Blancs battaient les Noirs et les
jetaient en prison sur un simple coup de tête. […]. Une fois, Monsieur Ruin avait lâché ses chiens sur
un groupe de jeunes qu’il avait trouvés en train de voler ses fruits dans son verger. Un garçon mourût
à l’hôpital des suites de leurs morsures. Son père l’y avait transporté sur son dos ; il lui avait fallu faire
à pied tout le chemin, une bonne dizaine de kilomètres, car Monsieur Ruin n’avait pas voulu mettre de
véhicule à sa disposition.
C’est vrai que les colons blancs vivaient dans l’opulence et coulaient des jours heureux. Les Africains,
eux, menaient une vie d’esclaves, dans leurs vieilles cases toutes délabrées. Et il n’était un secret pour
personne que Monsieur Ruin battait les femmes noires et en abusait lorsqu’il les rencontrait en train
de ramasser du bois dans la forêt. (p. 96-97)
10 Le Togo fut d’abord colonisé par l’Allemagne (1884-1918). Après avoir perdu la Première Guerre mondiale,
l’Allemagne avait dû céder ses colonies à la France et à l’Angleterre. Concernant la mémoire coloniale allemande
au Togo, voir Dadja Simtaro (1982).
11 C’est une erreur que de penser que la colonisation allemande est moins atroce que les autres. Il faut considérer,
par exemple, la guerre coloniale que les Allemands avaient livrée contre les Héréros en Namibie et qui s’était
soldée par le génocide contre le peuple namibien.
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La représentation de la mémoire coloniale rend compte aussi de la résistance héroïque des
Africains à l’oppression coloniale. Kariuki, aventures avec le petit homme blanc évoque l’activisme
des légendaires Mau-Mau, ces combattants kenyans qui se sont révoltés contre la dépossession des
terres. Leur révolte engendra un mouvement de libération contre la domination britannique.
La chanson de Lat Dior, d’Assane Wade (1983), célèbre la mémoire d’un grand résistant
sénégalais à l’occupation française. Il s’agit de Lat Dior (1842-1886), roi de Cayor, à l’époque le
royaume le plus organisé et le plus puissant du Sénégal. L’auteur, dans une préface, attire l’attention
sur l’aspect réaliste de son poème épique.
Jeunes amis lecteurs des écoles primaires et secondaires, voici la chanson de Lat Dior sous la forme
d’un poème épique :
Grâce à une documentation personnelle dont les oeuvres de Mamadou Seyni M’Bengue (Le procès de
Lat Dior) et de Tierno Bâ (Le chemin de l’honneur), j’ai écrit cette épopée en essayant autant que possible
de respecter la réalité et d’éviter le fabuleux excessif. Les mémoires de la France et du Sénégal
gardent le souvenir de cet homme qui a écrit son mot dans le grand livre de la liberté. Lat Dior est un
héros, une grande figure historique. (p. 1)
4. Conclusion
L’éducation que reçoit l’Africain est souvent loin de favoriser l’éclosion d’une conscience
historique et mémorielle, car elle est souvent aliénante, plus axée sur les valeurs et les normes
étrangères. À cela s’ajoute le fait que la pratique du « devoir de mémoire » demeure quasi inexistante,
très peu institutionnalisée dans le contexte africain. Il en résulte que la jeunesse africaine vit
dans l’ignorance du passé, ou en a seulement une connaissance fragmentaire.
Il importe que l’Afrique tire des enseignements nécessaires de son long passé, douloureux ou
glorieux. Si, en Afrique, l’Histoire a tendance à se répéter, c’est justement parce que des leçons
essentielles n’en ont pas été tirées. La réactualisation de la mémoire historique devrait permettre
de décoloniser l’imaginaire ; le déni de soi observé chez nombre d’Africains n’est que le produit de
l’esclavage et de la colonisation. L’enfance et la jeunesse africaines ont donc besoin de nouveaux
repères historiques, culturels et identitaires, indispensables à la formation de la conscience de soi.
Voilà l’enjeu majeur de la question du passé dans les récits destinés aux enfants et aux jeunes en
Afrique.
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Résumé 
Prendre en compte les interrogations métaphysiques des enfants est une grande tendance de la litté-
rature de jeunesse contemporaine. L’enfant n’est plus considéré comme un petit être innocent, mais 
comme un sujet qui se pose des questions fondamentales sur le sens de la vie et du monde. L’enfant fait 
à chaque instant l’expérience de l’étonnement devant le monde. La question de la Vérité notamment le 
passionne : Qu’est-ce qui est vrai, qu’est-ce qui est faux ? Quelle est la différence entre une croyance 
et un savoir, etc. La littérature de jeunesse permet de réfléchir sur ces questions métaphysiques. À 
l’école élémentaire, les enseignants peuvent ainsi mettre en réseau des ouvrages sur ces questions et 
engager, à partir des lectures, des discussions philosophiques.
Abstract 
A major trend in current literature for young readers is the taking into account of children’s meta-
physical questions. Children are now viewed not as little innocent beings but rather as subjects who 
contemplate fundamental questions about the meaning of life and the world. At every moment, chil-
dren experience astonishment in the face of the world. In particular, the question of Truth absorbs 
them : what is true and what is false ? What is the difference between belief and knowledge ? And so 
on. Literature for young readers makes it possible to reflect on these metaphysical issues. Thus ele-
mentary school teachers can make available works that deal with these issues and base philosophical 
discussions on readings of the texts.
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1. Introduction
Il n’y a pas d’âge pour se poser des questions philosophiques et dès l’âge de trois ans, face à 
« l’étonnement devant le monde », les enfants se posent des questions insolubles et éternelles sur la 
vie, la mort et les relations humaines. L’enfant, en tant qu’enfant, en tant que regard neuf, naïf (mais 
non innocent1), fait à chaque pas cette expérience originelle. Le Petit Prince, de Saint-Exupéry 
(1943), pourrait être la représentation idéale de ce don de l’enfance, de ce regard enfantin, toujours 
neuf, jamais blasé, sur les mystères, les beautés, les horreurs de la vie et du monde. Il serait par 
excellence celui qui, selon l’expression de Gilles Deleuze (2003)2, fait « l’idiot » et pose la question 
du pourquoi et de l’essence des choses en toute naïveté et intensité. La pratique de la « philosophie 
avec les enfants », développée et diffusée au XXe siècle grâce aux travaux du professeur américain 
Lipman (1995), se développe ainsi partout dans le monde depuis plus de 20 ans.
Dans le même temps, la société occidentale contemporaine, grâce aux apports de la psycho-
logie et de la psychanalyse, a reconnu aux jeunes enfants de plein droit le statut de sujet pensant 
qui a besoin d’être guidé dans son cheminement existentiel et intellectuel. Prendre en compte les 
interrogations métaphysiques des enfants semble être, par exemple, une grande tendance de la 
littérature de jeunesse contemporaine. En 1976, par le succès de la Psychanalyse des contes de 
fées, Bruno Bettelheim a convaincu beaucoup d’éducateurs que les véritables préoccupations des 
enfants, ce qui les intéresse et les motive profondément, c’est justement de pouvoir répondre à 
ces grandes angoisses existentielles. Aujourd’hui, des écrivains comme Claude Ponti (1992), Tomi 
Ungerer (1998), ou Anthony Browne (1999) offrent à leur jeune lecteur, par le biais de beaux et 
subtils récits, la possibilité d’une rencontre initiatique avec soi-même et avec les autres. Et, en plus 
de la publication de ces magnifiques albums, ou des nombreuses adaptations de mythes, contes 
ou fables, on voit apparaitre depuis quelques années sur le marché de l’édition jeunesse, toute une 
série de petits manuels de philosophie pour les enfants, dont les plus connus sont certainement 
les « Goûters philo » édités par Milan. Ainsi, tous les éducateurs qui souhaitent guider les enfants 
dans le beau et difficile chemin de la pensée et de la connaissance de soi ont aujourd’hui à leur 
disposition un continent magnifique de belles et riches histoires.
Ainsi, parmi toutes les questions que l’enfant se pose, la question des relations entre le monde 
réel et le monde imaginaire tient une place particulière. La question de la vérité leur tient aussi 
particulièrement à cœur : « Pourquoi ? », « Comment ? » L’enfant fait à chaque instant l’expérience 
de l’étonnement devant le monde, expérience initiatique qui donne naissance à la soif de savoir et 
de comprendre. La question de la Vérité les passionne : « Qu’est-ce qui est vrai ? », « Qu’est-ce qui 
est faux ? », « Que puis-je connaitre ? », « Quelle est la différence entre une croyance et un savoir ? », 
« Entre la fiction et la réalité ? », « Comment ai-je pu croire si longtemps et si intensément au Père 
Noël ? », « Pourquoi la découverte qu’il n’existe pas me laisse un sentiment de nostalgie et le désir 
de toujours continuer à croire, un peu, aux mondes magiques ? », « Pourquoi avons-nous besoin de 
nous raconter des histoires ? », « Et quelles relations l’Art entretient-il avec la réalité ? », « N’est-il 
qu’un simple simulacre, une pâle copie, même conforme, du réel ? », « Ou l’Art peut-il nous révéler 
au contraire une certaine forme de vérité du réel ? »
1 Comme le préciserait S. Freud qui conteste la vision rousseauiste idéalisée de l’enfant et institue une théorie des 
pulsions sexuelles infantiles.
2 Cité par Galichet, 2003, p. 28.
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«Les expériences de pensée que nous menons dans le grand laboratoire de l’imaginaire sont 
aussi des explorations menées dans le royaume du bien et du mal », écrivait Paul Ricœur (1990, 
p. 194). Son concept d’identité narrative permet particulièrement bien de comprendre cet aller-
retour continuel entre la fiction et l’existence. Nos vies se tissent comme des histoires, sur le mode 
du récit et de l’intrigue. Ainsi, si nos vies influencent nos fictions, nos fictions influencent aussi 
nos vies, et cela les enfants sont parfaitement capables de le saisir et de le comprendre. Plusieurs 
ouvrages de littérature dite de jeunesse contemporaine présentent ce brouillage des frontières entre 
le monde de la fiction et le monde réel. Ces histoires nous parlent du pouvoir fabuleux de la créa-
tion artistique. L’œuvre d’art n’est pas simplement de l’ordre de l’imaginaire et de l’irréel, mais 
elle nous dit quelque chose de profond sur nous-mêmes et le monde. La littérature de jeunesse, 
dans les albums ou les petits manuels de philosophie, permet ainsi aux enfants de réfléchir sur 
ces questions métaphysiques et épistémologiques. À l’école élémentaire, les enseignants peuvent 
ainsi mettre en réseau des ouvrages de littérature de jeunesse sur ces questions et engager à partir 
de ces lectures des discussions philosophiques avec les élèves. Ceux-ci pourront ainsi commencer 
à penser par eux-mêmes, développer leur curiosité, leur esprit critique et leur appétit à découvrir, 
apprendre et grandir.
2. Ce que l’Art (la fiction) apporte à la réalité
En travaillant pour notre thèse sur la portée philosophique de la littérature de jeunesse, nous 
avons constaté que ce thème des relations entre la fiction (au sens large) et la réalité – comment 
l’imaginaire nous aide à penser et à vivre le réel – est un thème absolument récurrent dans la pro-
duction contemporaine 3. C’est, par exemple, le thème qui apparait le plus clairement dans la liste 
des œuvres au programme de Littérature des cycles 2 et 3 de l’école élémentaire4 (avant celui de 
l’amitié ou de la mort, par exemple).
2.1 Des récits porteurs de sens
Nous vous présentons ici un album particulièrement significatif de ces listes : un conte de 
Marguerite Yourcenar (1979), Comment Wang-Fô fut sauvé (Gallimard). Suivra ensuite une analyse 
de sa portée philosophique accessible aux enfants.
Ce texte est très clairement un conte philosophique portant sur les liens entre fiction et réalité, 
sur la fonction de l’œuvre d’art et la nature du métier d’artiste. Dans la Chine du Moyen Âge, 
un vieux peintre du nom de Wang-Fô peignait de façon si expressive et sublime que ses tableaux 
pouvaient prendre vie. Les objets, les personnages qu’il représentait avec ses pinceaux devenaient 
vivants. Wang-Fô, accompagné de son fidèle disciple, Ling, passait de village en village, à la 
recherche d’un paysage à peindre. Il vivait de peu et ne vendait ses toiles que pour subsister. Un 
jour, le terrible empereur de Chine le convoque pour le menacer d’un terrible châtiment. Ce tyran 
a capturé Wang-Fô, car il lui reproche de l’avoir trompé sur la réalité de la vie. Enfermé toute son 
enfance dans son palais doré, le tyran ne connaissait de la réalité que les tableaux du maitre. Délivré 
de sa tour d’ivoire, il contemple désormais le monde avec une infinie tristesse et une immense 
déception : son véritable royaume n’est pas le plus beau et ne sera jamais comparable au royaume 
3 Pour un résumé de cette recherche, voir Chirouter (2007, 2008).
4 Les cycles 2 et 3 regroupent en France des élèves entre 5 et 11 ans.
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créé par la peinture de Wang-Fô. Tout lui parait désormais fade et terne. Le tyran accuse ainsi 
l’artiste de l’avoir fait vivre dans un monde idéal, inaccessible. Il jalouse celui qui est le véritable 
empereur de l’imagination et qui possède le secret de la beauté et du bonheur. Après avoir fait 
exécuter son disciple Ling, le tyran exige du vieux peintre qu’il termine un chef-d’œuvre, une de 
ses peintures encore inachevée, une dernière œuvre avant la mort. Le vieux peintre peint alors son 
disciple blessé sur une barque, le faisant ainsi revivre. Le vieux peintre grimpe à son tour dans 
l’embarcation et échappe ainsi au despote grâce à ses pinceaux. Le maitre et le disciple s’enfuient 
sur la mer de jade bleue en ne laissant derrière eux qu’un fin sillage.
Proche des thématiques de Borgès (1957) s’interrogeant sur les frontières entre les deux mondes, 
l’histoire fantastique de Wang-Fô interroge aussi la question de la vraie beauté du monde et de ses 
valeurs. Wang-Fô ne peint pas pour la gloire mais pour célébrer l’humanité. Voilà ce qu’en disent les 
programmes de Littérature à l’école primaire française (classes pour les enfants entre 8 et 11 ans).
Le texte nous montre bien que la fiction (littéraire ou picturale) n’est pas seulement de l’ordre 
de l’imaginaire, mais qu’elle a aussi une fonction référentielle (Ricœur, 1991) qui dévoile des 
dimensions insoupçonnées de la réalité. Elle constitue à ce titre une expérience vivante, authentique, 
singulière et universelle à la fois, par laquelle les hommes vont pouvoir appréhender le réel. Comme 
le disait Ricœur (Ibid.), la fiction est comme un immense laboratoire où les hommes peuvent mode-
ler, dessiner, redessiner à l’infini les situations, les dilemmes, les problèmes qui les travaillent. Il 
définit ainsi la fiction (la métaphore) comme une expérience de vérité qui, peut-être plus encore 
que le discours rationnel peut nous éclairer sur le sens de notre existence et du monde.
La fiction nous donne ainsi à voir une forme de vérité du réel. Dans la continuité de Ricœur 
(Ibid.), c’est ce qu’énonce aussi Jérôme Bruner (2002) dans Pourquoi nous racontons-nous des 
histoires ? Le paradoxe inhérent à la littérature est que c’est par la fiction qu’elle nous donne la 
possibilité d’explorer l’essence de la réalité.
La fiction crée des mondes possibles, mais ils sont extrapolés à partir du monde que nous connaissons, 
aussi éloignés qu’ils en puissent paraitre. […]. Au bout du compte, la fiction a le pouvoir de bouscu-
ler nos habitudes à l’égard de ce que nous tenons pour réel, ce que nous considérons comme étant la 
norme. (p. 114)
Alors que nous voulions échapper à la réalité en nous plongeant dans la lecture d’un roman, 
cette même fiction nous ramène à notre propre réalité en nous la donnant à voir sous un autre 
jour. L’échappée belle dans le monde imaginaire nous ramène à la réalité, une réalité revisitée à la 
lumière de cette fiction qui a bouleversé la donne de nos certitudes. Même au cœur d’un univers 
onirique, fantastique ou merveilleux (comme un conte de fée) peut se dire une vérité du monde. 
Bruno Bettelheim (1976), dans sa célèbre Psychanalyse des contes de fées, a bien montré comment, 
de façon inconsciente, les contes traditionnels permettaient à de très jeunes lecteurs de mettre de 
l’ordre dans leurs sentiments, comment ils pouvaient calmer leurs angoisses en leur donnant les 
moyens symboliques d’incarner leurs pulsions et ainsi de les canaliser.
On retrouve donc ce brouillage des frontières entre le monde de l’imagination, de la fiction et 
le monde réel dans plusieurs albums contemporains, comme dans Comment Wang-Fô fut sauvé, ou 
d’autres albums sur ce thème comme La petite fille du livre, de Nadja (1997), ou Le cheval magique 
de Han Gan, de Jiang Hong Chen (2004). Tous ces albums nous montrent le pouvoir fabuleux et 
fantastique de la création artistique. L’œuvre n’est pas simplement de l’ordre de l’imaginaire et de 
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l’irréel, mais elle nous dit quelque chose de profond sur nous-mêmes et le monde et nous permet 
de rendre notre existence plus belle et sensée. L’Art a une réelle implication sur le réel. Car si un 
changement opère sur soi par la lecture, par exemple, ce qu’est le texte (en faisant référence aux 
théories de la réception), le texte aussi change ce que je suis. La lecture transfigure le sujet et la 
réalité. Je ne suis plus le même après la lecture et le monde lui non plus ne sera plus jamais comme 
avant. Vincent Jouve (1993) dit à ce propos : « Lire est donc un voyage, une entrée insolite dans une 
dimension autre qui, le plus souvent, enrichit l’expérience : le lecteur qui, dans un premier temps, 
quitte la réalité pour l’univers fictif fait, dans un second temps, retour dans le réel, nourri de la 
fiction. » (p. 80) Les Hommes ont besoin de créer pour donner sens au monde et à leur existence. 
C’est ce que montre en particulier l’art brut. Même les enfants, les fous, les illettrés ont ce besoin 
impérieux de créer et d’inventer pour dire et comprendre le monde : seule importe la nécessité de 
s’exprimer et de créer avec tout ce qui passe sous la main [comme dans l’album de Michel Piquemal 
(2005) sur l’art naïf, Le manège de petit Pierre, chez Albin Michel jeunesse].
2.2 Des manuels de philosophie pour enfants
Pour aider les enfants à réfléchir sur ces questions, on trouve aussi aujourd’hui sur le marché 
de l’édition jeunesse – en plus des documentaires – toute une série de « petits manuels de philoso-
phie pour les enfants » (signe que l’on reconnait aujourd’hui aux enfants la capacité à s’interroger 
philosophiquement sur de grandes questions métaphysiques, existentielles, éthiques, esthétiques 
ou épistémologiques).
Sur la question des relations entre l’Art/la fiction et la réalité, on trouve notamment : La beauté 
et la laideur dans la collection « Les goûters philo » chez Milan (Puech et Labbe, 2005). En France, 
cette collection écrite par un professeur de philosophie à la Sorbonne connait un incroyable suc-
cès. Par le recours à des anecdotes ou des adaptations de mythes ou de contes très célèbres, ces 
ouvrages résument avec intelligence et humour les enjeux de la problématique. Nathan, une autre 
très grande maison d’édition française, édite la collection des « PhiloZenfants », dirigé par Oscar 
Brénifier. En ce qui concerne notre problématique, il existe un ouvrage intitulé : Le beau et l’art, 
c’est quoi ? (Brenifier, 2006).
Ainsi, toute cette profusion d’albums, de documentaires et de petits manuels, permet aux profes-
seurs de mettre en place dans leur classe des réseaux d’œuvres sur cette question philosophique.
3. Que puis-je savoir ?
Sur la question de la vérité scientifique, on peut également trouver de très nombreux albums 
à forte portée philosophique ainsi que de petits manuels.
3.1 Des récits porteurs de sens
Sur le site internet très reconnu de littérature de jeunesse (<ricochet-jeunes.org>) sont réper-
toriés plus de 300 titres sous la rubrique « Sciences/Nature/Environnement ». 
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Nous retenons un seul exemple significatif de cette profusion et de cette richesse pour les 
albums. Il s’agit de Arghal et le mystère de Mondobscur, de Claire Benras-Martel (2006). L’autrice 
explore ici la pensée de Platon (Mondobscur : la référence au mythe de la Caverne est explicite 
pour les initiés). La collection « Récréphilo » illustre, à travers les aventures d’un petit garçon 
nommé Arghal, la pensée d’un grand auteur, ici Platon et le mythe de la Caverne. L’histoire est 
complé tée par un mini-livret pédagogique qui aidera l’enfant à se familiariser avec ces concepts 
philosophiques. À cause de son cheval, nommé Platon, Arghal tombe dans un souterrain. Il y 
rencontre Azénor qui le guide dans ce monde obscur où les habitants ne connaissent pas le soleil 
et n’ont, comme vision du monde extérieur, que des ombres projetées sur le mur de leur caverne. 
Lorsqu’Arghal leur assure qu’ils vivent dans l’illusion, les habitants de Mondobscur deviennent 
menaçants… Toutes les leçons philosophiques de l’allégorie de la caverne de Platon peuvent donc 
être travaillées avec les enfants : Pourquoi le chemin de la connaissance est-il décrit comme un che-
min difficile, voire douloureux, semés d’embuches, de doutes et même de souffrances ? La vérité ne 
doit-elle pas au contraire nous apporter de la joie (au sens spinoziste) ? Apprendre, est-ce toujours 
difficile ? Pourquoi les ignorants semblent finalement plus heureux que le prisonnier qui s’échappe. 
Pourtant ils sont enchainés. Pensez-vous aussi que l’ignorance est une prison et que, seul, le savoir 
libère ? Mais faut-il risquer sa vie pour connaitre la vérité ? On pourra aussi en écho faire méditer 
les enfants à partir de la magnifique phrase de René Char (1996), auteur aussi au programme de 
Littérature du cycle 3 : « La lucidité est la blessure la plus proche du soleil » (p. 165). Vaut-il mieux 
donc être ignorant, prisonnier de ses préjugés, mais heureux et tranquille (après tout « Heureux les 
pauvres d’esprits ») ou libre, lucide mais rejeté, méprisé, voire persécuté ?
Entre le récit et le manuel, les éditions Autrement publient, dans une collection justement 
nommée « Les petits albums de philosophie », La vérité selon Ninon, d’Oscar Brénifier (2005). 
Sous la forme de la bande dessinée, l’auteur nous donne à voir le quotidien d’une petite fille, 
Ninon, toujours aux prises à des problématiques philosophiques ou à des dilemmes moraux. Pour 
approfondir la réflexion, l’auteur fait référence à des mythes fondateurs (comme l’allégorie de la 
Caverne aussi ou à la légende d’Icare) ; ce qui permet d’éclairer les enjeux de la problématique et 
surtout de restituer le caractère universel des interrogations de Ninon
3.2 Les manuels de philosophie avec les enfants
En ce qui concerne les manuels de philosophie pour les enfants, ces questions d’épistémologie 
sont aussi traitées Chez Milan, dans la collection « Deux goûters philo » : Ce qu’on sait et ce qu’on 
ne sait pas (Puech et Labbe, 2000a) et Pour de vrai et pour de faux (Puech et Labbe, 2000b). Deux 
grands spécialistes d’épistémologie français ont aussi écrit spécifiquement pour les enfants. Il s’agit 
de Françoise Balibar (2006), pour Galilée et Einstein, et Jean-Marc Levy-Leblond (2008), pour À 
quoi sert la Science ? Tous les deux sont édités dans la collection « Les petites conférences sur la 
science » chez Bayard. Cette collection des petites conférences est aussi un des signes de l’engoue-
ment éditorial contemporain pour la philosophie avec les enfants. Il s’agit en fait de la transcription 
des « Conférences Lumière pour enfants » que Le Centre dramatique national de la ville de Montreuil 
organise depuis septembre 2006. Des philosophes, scientifiques ou historiens interviennent durant 
40 minutes puis laissent place au débat avec le public. Reprenant en exergue l’exemple de Walter 
Benjamin5 qui, entre 1929 et 1932, avait rédigé pour la radio allemande des émissions destinées à 
la jeunesse, l’éditeur propose donc un compte rendu de l’intervention du penseur.
5 Walter Bejnjamin, philosophe, critique littéraire et humaniste allemand (1892-1940).
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L’édition contemporaine reconnaît donc aussi aux enfants la capacité de s’interroger sur des 
questions complexes d’épistémologie et leur offre des outils qui leur permettront d’avancer dans 
la compréhension de l’existence et du monde.
4. Conclusion
Fonctionnant sur le mode de la pensée magique, l’enfance est l’âge d’or de la croyance en 
l’imaginaire. « Ce consentement euphorique à la fiction », comme le dit Vincent Jouve (1993, 
p. 86), ne disparait (heureusement) jamais complètement et c’est lui qui œuvre à chaque lecture 
de récit. C’est l’enfant en nous qui resurgit chaque fois que s’ouvre un livre. Il y a ainsi une proxi-
mité essentielle entre l’enfance, la fiction, l’imaginaire, la littérature et donc aussi la philosophie. 
Ainsi, comme le dit encore joliment Vincent Jouve (1993), « la lecture est d’abord une revanche 
de l’enfance » (p. 87). Mais cet abandon magnifique naïf et total au monde de la fiction ne se fait 
pas dans un désir insouciant d’échapper à la réalité, dans un désir de simple amusement ou de 
fuite. L’enfant cherche aussi dans l’acte de lire des réponses à ses interrogations fondamentales. 
Il s’abandonne dans l’espoir sérieux de trouver du sens à son expérience. La lecture est aussi une 
quête à la recherche de soi et des autres. La littérature peut effectivement permettre aux enfants de 
mieux comprendre le monde, de le rendre plus intelligible. En leur offrant des récits porteurs de 
sens, ils pourront faire l’inoubliable expérience initiatique de l’entrée dans le monde de la pensée, 
de l’intelligence et de la beauté. Car les enfants, si on prend la peine de les écouter, posent des 
questions métaphysiques déroutantes. Les enfants nous posent la question de la mort, de la liberté, 
de la morale, des relations humaines avec plus d’authenticité qu’un grand nombre d’adolescents. 
Les enfants nous offrent cette expérience originelle de l’étonnement devant le monde et posent les 
questions sans autocensure. Nous devons saisir cette curiosité pour leur permettre d’avancer dans 
leur cheminement et leur apprendre progressivement à penser par eux-mêmes.
La littérature, elle, ne se limite pas au simple divertissement, c’est pourquoi elle dépasse 
largement la notion de plaisir. On peut éprouver beaucoup de plaisir à lire un texte qui ne vous 
apportera rien de plus que ce bon moment passé et qui sera vite oublié. Cette caractéristique n’est 
pas propre à la littérature mais à l’art en général. On pourrait faire la même analyse de la musi-
que, de la peinture, du cinéma. L’œuvre d’art, en l’occurrence l’œuvre littéraire, est initiatique, 
elle est l’alchimie d’une rencontre aléatoire qui nous permet de donner sens à l’existence et sens 
au monde. Pour beaucoup d’enfants, l’école est le seul lieu de rencontre possible avec ces œuvres 
qui l’amèneront, avec intelligence et beauté, à se découvrir soi-même et à s’ouvrir aux autres. La 
finalité même de la philosophie et de la littérature.
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Résumé
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Abstract
For two decades the publishing firm of Michel Quintin has been offering a catalogue of introductory books on science, with a marked preference for zoology, as evidenced by the series Ciné-faune, Activités nature, and Ça grouille autour de moi. Besides having scientific content in common, these series all adopt, as an essential strategy for promoting learning, the foregrounding of the reader and the reader's involvement. The case of the Savais-tu? series is emblematic of a paradox inherent in this pedagogical strategy. The explanatory text is incorporated into a short comic strip intended to illustrate the scientific point; this, over time, influences the process of the assimilation of knowledge. With the scientific content kept to a minimum and carefully targeted, the child-reader's discovery of the world immediately surrounding her or him may prove to be the true concern of these non-fiction books.
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Résumé 
Depuis deux décennies, l’éditeur Michel Quintin offre un catalogue d’ouvrages d’initiation aux scien-
ces, avec une préférence marquée pour la zoologie, comme en font foi les collections « Ciné-faune », 
«Activités nature » et « Ça grouille autour de moi. » Par-delà leur teneur en information scientifique, 
celles-ci mettent toutes de l’avant le lecteur et sa participation comme élément essentiel de la straté-
gie d’apprentissage. Le cas de la collection « Savais-tu ? » devient emblématique du paradoxe latent 
de ces tactiques pédagogiques. En effet, le texte explicatif s’inscrit dans une courte bande dessinée 
censée illustrer le propos scientifique, ce qui infléchit à la longue le processus d’assimilation des 
connaissances. Si la charge scientifique du propos reste minimale et bien ciblée, la découverte du 
monde immédiat entourant l’enfant-lecteur s’avère, quant à elle, peut-être le véritable enjeu de ces 
documentaires.
Abstract
For two decades the publishing firm of Michel Quintin has been offering a catalogue of introductory 
books on science, with a marked preference for zoology, as evidenced by the series Ciné-faune, 
Activités nature, and Ça grouille autour de moi. Besides having scientific content in common, these 
series all adopt, as an essential strategy for promoting learning, the foregrounding of the reader and 
the reader’s involvement. The case of the Savais-tu ? series is emblematic of a paradox inherent in this 
pedagogical strategy. The explanatory text is incorporated into a short comic strip intended to illustrate 
the scientific point ; this, over time, influences the process of the assimilation of knowledge. With the 
scientific content kept to a minimum and carefully targeted, the child-reader’s discovery of the world 
immediately surrounding her or him may prove to be the true concern of these non-fiction books.
Daniel Chouinard
Université de Guelph
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1. Introduction
Les éditeurs québécois ont souvent maintenu dans leur catalogue quelques collections d’ouvra-
ges initiant aux sciences (Lepage, 2000). À cet égard, Michel Quintin s’est fait depuis deux 
décennies un fonds de commerce de ces documentaires, avec une préférence marquée pour la 
zoologie ; et, dans son inventaire, s’imposent les collections destinées à des tranches d’âge bien 
définies, comme « Ciné-faune », « Activités nature » et « Ça grouille autour de moi »1. Par-delà leur 
orientation pédagogique et leur teneur en information scientifique, ces dernières mettent toutes de 
l’avant le lecteur et sa participation comme élément essentiel de la stratégie d’apprentissage. D’où 
une hypertrophie des fonctions conative et phatique dans l’échange avec l’apprenant (Jakobson, 
1966) ; d’où, également dans cet échange, une dose variable d’humour, allant de la familiarité la plus 
décontractée dans le ton à l’exploitation d’un réseau complexe de figures dialogiques. Le cas de la 
collection « Savais-tu ? » devient emblématique du paradoxe latent de ces tactiques pédagogiques.
2. La collection « Savais-tu ? » et son succès commercial
Lancée au mois d’octobre 2001, la collection « Savais-tu ? », à la suite de son succès immédiat, 
a rapidement enrichi son catalogue pour atteindre le nombre de 40 volumes au mois d’août 2008, 
ses auteurs, Alain M. Bergeron et Michel Quintin, et l’illustrateur, Sampar (Samuel Parent), pro-
duisant une moyenne de 2 à 8 titres par année. L’éditeur, qui est également le coauteur, multiplie 
les initiatives visant à accroitre le rayonnement commercial de sa collection-phare avec la mise en 
marché, en mai 2008, d’une version cartonnée, grand format et en couleurs, des premiers numéros, 
et la mise en place dans les grandes librairies d’un présentoir pivotant bien identifié, qui assure un 
approvisionnement constant de tous les titres des deux séries.
Parmi les raisons de ce succès éclatant se dégagent divers facteurs dont la fidélité à une formule 
et à un format solidement établis dès le premier volume, Les Dinosaures (Bergeron et Quintin, 
2001). Ainsi, chaque volume de 64 pages, en format de poche (12,5 3 18 cm), illustré en noir et 
blanc, et protégé par une couverture souple aux couleurs vives, respecte le format d’origine, soit 
une séquence de 29 données ou observations scientifiques sur un animal particulier. Ces données 
sont énoncées sous forme de brèves questions factuelles, suivies ou non d’une courte phrase 
d’information complémentaire. Le texte explicatif est en fait une courte bande dessinée de deux 
ou trois vignettes ou, le plus souvent, une caricature ou saynète étalée sur deux pages, censée 
illustrer le propos scientifique. Réduit à la portion congrue, celui-ci est logé dans une question, 
qui est en fait une réponse-exposé de la longueur d’une phrase, littéralement marginalisée, quasi 
évacuée hors du champ visuel, comme la question suivante tirée de l’album Les Puces (Bergeron 
et Quintin, 2002c) : « Savais-tu que les puces se nourrissent uniquement du sang des mammifères 
et des oiseaux ? » (p. 14-15).
De là un paradoxe que nous décortiquerons au cours de l’analyse : si, une fois les marques 
interrogatives supprimées – soit la proposition principale et le point d’interrogation –, la portée 
scientifique ou la charge d’apprentissage de l’énoncé affirmatif reste minime, bien délimitée (« les 
puces se nourrissent uniquement du sang des mammifères et des oiseaux »), l’ensemble, en revanche, 
soit la découverte ou la reconnaissance du monde immédiat entourant l’enfant-lecteur devient peut-
1 Pour une description – certes intéressée – de ces collections, voir le site de l’éditeur : <http :www/
editionsmichelquintin.ca>.
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être le véritable enjeu de ces documentaires. L’illustrateur a, en effet, traduit l’information en deux 
tableaux contrastés et l’a incorporée dans le contexte d’une pratique d’un orchestre scolaire, jouxtant 
animaux domestiques et sauvages dans un joyeux sabordage du décorum social, qui fera sans doute 
la joie des tout-petits. Voyons d’un peu plus près cette tension dialectique dont se réclame fièrement 
l’éditeur sur son site internet : « La collection “Savais-tu ?”, des documentaires humoristiques sur 
les animaux, aux illustrations hilarantes dans l’esprit et le style BD ». 
3. Le contrat de lecture
En fait, l’échange entre savoir et humour, nouvel avatar du docere cum delectatione de la 
tradition aristotélicienne2, repose sur un contrat de lecture (Maingueneau, 1990) illustré/explicité 
en première et 4e de couverture. Prenons, par exemple, le cinquième volume de la collection 
« Savais-tu ? », Les Scorpions (Bergeron et Quintin, 2002a), et mettons les deux pages de couverture 
en regard. La mise en page ne manque pas d’habileté : à droite, en triangle, a) le triumvirat auteur, 
coauteur/éditeur et illustrateur, et b) le titre identifiant l’animal, coiffé de celui de la collection, 
aux caractères trois fois plus grands, avec un point d’interrogation surdimensionné et le numéro 
de l’album dans le point comme tel. Entre le titre et le logo de l’éditeur au bas de la page, le sujet, 
en l’occurrence un scorpion caricaturé en pirate dans lequel l’enfant-lecteur reconnaitra sans doute 
le Capitaine Crochet (une patte avec une prothèse, un œil avec un bandeau et le fameux crochet). 
Voilà un écart entre un titre sérieux, à teneur ou énonciation scientifique et une illustration qui ren-
voie à un autre univers, celui du divertissement. La 4e de couverture vient rectifier ou réduire cette 
apparente contradiction dans l’objet du livre. En haut de la page, sur une même ligne, la caricature 
de l’arachnide, reprise telle quelle, et le nom de la collection, au graphisme identique, mais, cette 
fois-ci, c’est le titre qui écrase ou éclipse visuellement le dessin, car le rapport se renverse au profit 
de la question. Dans la partie supérieure, comme pour chacun des 40 volumes, un choix de 3 ou 4 
faits tirés parmi les données les plus étonnantes du documentaire. Au bas de la page, la désignation 
ou slogan de la série : « La collection pour rire et s’instruire », qui renvoie, nous l’avions dit, aux 
deux pôles fondamentaux de la littérature pour la jeunesse.
Notons qu’à partir du onzième volume, avec l’accroissement de l’inventaire, l’énumération des 
titres se fera sur le rabat des première et 4e de couverture, avec reproduction des pages titres, seule 
nouveauté éditoriale de la collection. En dernier lieu, en ce qui concerne cette présentation nette-
ment autopublicitaire, la bande latérale de gauche reprend et reformule le slogan, mais en instituant 
un déséquilibre ; de binaire, l’échange devient ternaire. Entre l’humour et l’instruction, s’immisce 
une nouvelle caractéristique, la fantaisie, qui trouble le rapport instruire/divertir, puisque celle-ci 
relève de l’imagination et de l’arbitraire. Et si la complémentarité, déjà fondée sur des termes 
difficilement conciliables au départ, risquait de se transformer en contradiction irréductible ?
Examinons à ce propos un échantillonnage de couvertures, qui mettent en valeur un rapport 
métaphorique entre l’animal en vedette, ses attributs et son éthologie. D’abord, deux exemples de 
rapports univoques, l’hyène et la corneille : l’enfant aura vite compris que le costume médiéval de 
bouffon de la première renvoie à son « rire » – donnée que le texte pédagogique va confirmer : « le 
2 On sait que cette équation définissant la visée de l’œuvre littéraire, héritée de l’Art poétique, d’Aristote, constitue 
l’un des fondements de l’esthétique classique (Genétiot, 2005). Il suffira de rappeler que le texte fondateur de la 
littérature pour la jeunesse francophone, soit Les Contes de Perrault (1987), s’en réclame et que les éditeurs l’ont 
reprise jusqu’au XXe siècle (Escarpit, 1981).
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cri le plus typique de l’hyène tachetée est son rire bruyant. Il ressemble à une sorte de rire fou » (Les 
Hyènes, Bergeron et Quintin, 2003d, p. 30-31) – et que l’habit et le micro de crooner, ou chanteur 
de charme, de la corneille soulignent par dérision le caractère déplaisant de ses croassements : 
« Croa-ssants ! On veut des croa-ssants » (Les Corneilles, Bergeron et Quintin, 2003c, p. 12-13). 
Par la suite, ce rapport métaphorique peut se complexifier, en d’autres termes, l’éthologie, de son 
sens moderne, soit la science des comportements des espèces animales dans leur milieu naturel, 
revient à sa signification d’origine, soit la science historique des faits moraux, et transforme ces 
documentaires animaliers en bestiaires : ainsi, l’anguille et son ancre rappellent le caducée, et le 
piranha à la mâchoire impressionnante communique une salutaire leçon au jeune lecteur car si cet 
animal à la dentition légendaire se déplace avec sa brosse à dents, c’est bien parce que, symboli-
quement, cet instrument suggère l’attribut dentaire exceptionnel du poisson d’une manière bien 
plus efficace que la représentation directe de sa dentition, tout en inculquant, par ricochet, de bons 
principes d’hygiène buccale. Enfin, cette métaphorisation anthropomorphique peut déboucher sur 
un autre ordre symbolique, celui des archétypes ou, par réduction, des stéréotypes. Par exemple, la 
taupe quasiment aveugle, compense son handicap par une tenue et un appareillage d’agent secret 
mâtiné de nerd ou crack de l’informatique et des jeux vidéos, tandis que le rat se présente tel un 
superhéros de dessin animé, personnification parmi les plus prisées des enfants ; mais le sigle SM 
du costume, comme l’indiquera le texte, rendra pertinent le déguisement métaphorique : « Le rat 
surmulot est le plus répandu de tous. Il porte plusieurs noms, dont rat de Norvège, rat brun, rat 
d’égout, rat gris et rat de laboratoire » (Les Rats, Bergeron et Quintin, 2002b, p. 10-11).
Ainsi, à partir de ce survol des couvertures, on peut inférer que, peu importe l’ampleur de la 
liberté accordée à l’humour et à la fantaisie, le rapport entre le texte et l’image conserve un rap-
port de pertinence pédagogique et cognitif, même si, comme nous le verrons, il faudra parfois, de 
la part du lecteur, un effort de décodage ou de décryptage. Telles sont, alors, les conventions du 
contrat de lecture : malgré les audaces interprétatives de l’illustration, certains indices culturels 
ramènent toujours le jeune lecteur à la donnée zoologique de départ et lui en font apprécier la 
teneur scientifique a priori étonnante ou merveilleuse. Par exemple, notre illustration du début, le 
scorpion représenté en Capitaine Crochet, stéréotype remis à la mode depuis le succès de la série 
Pirates des Caraïbes (Verbinski et Marshall, 2003), inscrit une trajectoire interprétative en boucle. 
Inspiré d’un personnage bien ancré dans l’univers culturel des enfants, ce scorpion de fantaisie fait 
apprécier les traits exceptionnels d’un animal dont « certaines espèces peuvent projeter leur venin 
à une distance d’environ un mètre » (Les Scorpions, Bergeron et Quintin, 2002a, 4e de couverture). 
En retour, le lecteur enfant ne peut que percevoir le bienfondé de la transposition d’un tel cracheur 
en un être aussi mal dégrossi qu’un pirate… Et donner raison à l’illustrateur. Voyons donc de plus 
près les stratégies de décodage qui se déploient d’un album à l’autre.
4. Le texte et les stratégies de décodage
Au cours de l’introduction, nous avions mentionné à propos de l’aspect visuel de la mise en page 
le caractère presque secondaire du texte explicatif logé dans la seule zone blanche de l’illustration, 
soit au bas d’une des pages en regard, un peu à la façon des albums de la Famille Fenouillard ou 
de Bécassine (Peeters, 1993). À une nuance près, cependant : toutes les doubles pages laissent au 
bas un espace vierge où doit être placé le texte, soit sur la page de gauche, soit sur celle de droite 
ou, encore, sur les deux pages, quand l’explication mérite un développement plus substantiel. En 
de rares occasions, l’image ou les phylactères des animaux-personnages peuvent empiéter sur cet 
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espace alloué à l’éclaircissement mais, règle générale, les quelque dix centimètres carrés réservés 
au discours explicatif sont systématiquement respectés, quitte à laisser un rectangle blanc3. À la 
différence donc des albums de la fin du XIXe et du début du XXe siècle, on ne remarque aucune 
démarcation linéaire, aucune mise en scène ou mise en page graphique enserrant l’image et la 
dissociant de sa traduction ou adaptation textuelle.
Qu’en est-il de ce texte ? de son élocution, de sa teneur scientifique et de sa charge dramati-
que ? On chercherait en vain dans les notices explicatives des effets stylistiques ou émotifs car, 
sans exception, malgré le caractère parfois inquiétant ou peu ragoutant des faits, le ton respecte la 
neutralité et la distanciation censément propres au discours scientifique (Maingueneau, 2004). Quel 
que soit l’effet désagréable que pourra susciter la donnée énoncée par exemple, « Savais-tu que cent 
rats dans un entrepôt peuvent en une année manger une tonne de grains ? » (Les Rats, Bergeron et 
Quintin, 2002b, p. 58-59) et « Savais-tu que ces mêmes rats peuvent en une journée souiller le grain 
avec cinq mille crottes et un litre d’urine ? » (Ibid.), l’énonciation s’en tient à l’information la plus 
factuelle possible, dépourvue d’effets stylistiques de pathos. Or, à première vue, les sujets étudiés 
auraient pu favoriser une rédaction plus émotive ; en effet, les 40 albums, à l’exception de celui 
sur les dinosaures, traitent d’un seul animal ou d’une seule espèce, dont le trait distinctif, à peu 
d’exceptions près, est d’inspirer la surprise, la répulsion ou la peur. Bref, le dénominateur commun 
des cas étudiés se traduirait, en langage à consonance enfantine, en « sale bête » ou en « meuchante 
bebitte »4. Mais la collection, avec l’expansion du catalogue, inclut maintenant des animaux certes 
nuisibles ou malfaisants, quoique d’apparence plus mignonne comme le raton-laveur et la souris. 
Il n’en reste pas moins que l’humour et la fantaisie sont évacués du texte qui assume à lui seul la 
portée instructive de la scène représentée.
Toutefois, une certaine charge émotive se développe quand même dans le texte. D’abord par 
le choix et le découpage des données retenues : ainsi, les albums n’ont pas de trame narrative et 
les informations (habitat, morphologie, cycles de vie et de reproduction, habitudes alimentaires et 
liens sociaux) ne sont pas traitées de la même façon d’un livre à l’autre. La dimension dramatique 
du texte, s’il y en a une, vient de l’accumulation des données, et la 4e de couverture peut exploiter 
leur potentiel affectif par la superposition en crescendo des notations les plus spectaculaires ou 
choquantes. Par exemple :
Savais-tu ?
Que la blatte (ou coquerelle) a fait son apparition sur terre il y a 400 millions d’années ? –
Que la blatte (ou coquerelle) peut survivre trois mois sans manger ? –
Que chez certaines espèces, il suffit d’un seul accouplement pour que la femelle soit fertile toute  –
l’année ?
Qu’il faudra plus d’une semaine à une blatte décapitée pour mourir ? –
(Les Coquerelles, Bergeron et Quintin, 2004, 4e de couverture)
3 À cet égard, il suffit de comparer les pages 30-31, 40-41 et 26-27 de l’album Les Scorpions (Bergeron et Quintin, 
2002a).
4 Quitte à admettre le peu de scientificité de cette description sémiotique, il faut rappeler que les albums sont expressément 
destinés aux enfants de sept à dix ans et qu’ils encouragent, par leur graphisme, une telle réaction ou interprétation.
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Par ailleurs, la dramatisation nait du tour interrogatif, marque de commerce de la collection, 
le « Savais-tu ? » inaugural prend toute sa valeur conative et phatique, d’une part, en éveillant la 
curiosité du lecteur et, d’autre part, en investissant ce dernier du rôle d’interprète. Comme le 
commen taire écrit est en bas de page, c’est l’illustration qui se donne à lire et à déchiffrer en pre-
mier et, dans une entreprise vaguement rabelaisienne, le « Savais-tu ? » devient l’incitation à tirer 
« la substantifique moelle » de l’image qui se veut comique, et à transformer le rire en processus 
de connaissance. D’ailleurs, quand l’explication est du côté gauche, elle semble davantage susciter 
l’image et la transformer en commentaire ou traduction visuelle tandis que, placée du côté droit, 
elle devient plus une conclusion, un CQFD – quod erat demonstrandum – qui donne le sens exact 
de l’illustration5. Bref, le « Savais-tu ? » répétitif est à la fois un renforcement du contact phatique, 
une amorce du processus d’apprentissage et, en quelque sorte, l’élément organisateur du rapport 
entre l’image et le texte. À la limite, le texte peut subsister seul, du seul fait de la teneur scientifique 
de son information tandis que l’image, dépourvue de son support textuel, deviendrait une blague 
sans attache, souvent franchement de mauvais gout.
D’emblée, deux écueils guettent ces illustrations, la redite et surtout la perte de sa pertinence 
par rapport à l’image ou la contradiction entre la vérité du fait à illustrer et le résultat visuel, et ce, à 
court ou à long terme. Dans le premier cas, comme bien souvent les sujets se recoupent, malgré les 
différences contextuelles, on peut observer des reprises flagrantes de blagues d’un album à l’autre. 
Par exemple, les mœurs alimentaires des animaux ou de leurs prédateurs communs, suscitent aisé-
ment le recours aux mêmes blagues. Dans Les Rats (Bergeron et Quintin, 2002b), à la question 
« Savais-tu qu’à l’état sauvage, l’espérance du rat est d’environ trois ans ? » (p. 52-53) et dans Les 
Corneilles (Bergeron et Quintin, 2003c), à « Savais-tu que, dès le lever du jour, elles se dispersent 
en quête de nourriture en empruntant toujours le même trajet ? » (p. 38-39), répond quasiment la 
même interprétation visuelle, à savoir un gros serpent béat – d’ailleurs au motif corail identique – 
se repose, occupant tout le champ de l’image, avec un dialogue similaire des bêtes avalées : « C’est 
drôle… on dirait que les lumières se sont éteintes d’un coup… C’est vrai… t’as pas chaud toi ? », 
pour Les Rats (Bergeron et Quintin, 2002b), et « Tu es sûre que nous sommes passées par ici, hier ? 
Je ne me souviens pas de ce tunnel », pour Les Corneilles (Bergeron et Quintin, 2003c).
Plus intéressant s’avère l’écart interprétatif dans le rapport entre le texte et l’image et celui 
qui s’établit entre les illustrations au cours de l’album. Les Anguilles (Bergeron et Quintin, 2003e) 
en offrent un cas particulier. Regardons d’abord l’illustration sur la fécondation et la ponte qui 
dramatise le fait allégué (« Savais-tu que la femelle meurt aussitôt après la ponte ? », p. 46-47) en 
le transposant en visite au salon funéraire. On distingue, dans le cercueil au second plan, la tête 
de la femelle exposée près de laquelle vient se recueillir une autre femelle avec les accessoires 
emblématiques des vieilles dames (le foulard et le gros sac à main), et, à l’avant-plan, le veuf et 
un ami en tenue vestimentaire de circonstance (veston-cravate sombre), bien assis sur un fauteuil : 
« Et maintenant ? », demande l’ami, et l’autre de répondre « Je suis perdu sans elle… Je ne suis 
même pas capable de changer les couches » (Ibid.). Ne nous appesantissons pas ici sur le parti 
pris masculiniste de l’image car, ce qui profile sous l’humour traditionnel, c’est la dynamique du 
réseau des illustrations et la possibilité de contradictions entre elles.
En effet, la séquence des faits énumérés au cours de l’album, une fois les particules interro-
gatives supprimées et les rubriques mises en ordre, pourrait presque sans modification servir de 
5 Sur la complexité du rapport texte/image dans les albums destinés au jeune lectorat, voir Jeux et enjeux du livre 
d’enfance et de jeunesse, ouvrage remarquable de Jean Perrot (1999).
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base à un script de documentaire filmé. Les images, chacune d’entre elles rattachée à son unité 
textuelle, constituent difficilement un tout séquentiel aussi évident. Ainsi, la vignette qui clôt 
l’album, devient particulièrement révélatrice à cet égard, car le support visuel de la donnée sur la 
longévité de l’animal (« Savais-tu que certaines anguilles ont atteint l’âge de 85 ans en captivité ? », 
Les Anguilles, (Ibid., p. 62-63) n’a aucune relation explicite ou implicite avec la captivité en aqua-
rium. L’on y voit la rencontre d’une femelle âgée, édentée et en colère, coiffée d’un foulard, signe 
de la féminité sur le déclin, avec ses trois valises déposées à ses nageoires, qui affronte le mâle 
retardataire, également sans dents, avec une écharpe de malade et un baluchon :
Désolé mon amour ! Je suis en retard… On avait rendez-vous ici…
Ça fait 40 ans que je t’attends !… ( – Ibid.)
L’affiche au bas de la page de gauche sauve la cohérence de l’ensemble : « Mer des Sargasses » 
(Ibid.). Dieu merci, on avait précédemment appris que peu importe leur origine, les anguilles 
convergent vers la mer des Sargasses et que leur périple peut varier en durée de manière significa-
tive et, surtout, le « on avait rendez-vous » nous rassure alors, ce sont des amoureux et des fiancés 
et non des époux de retour au foyer. La possible contradiction entre les deux faits, la fécondation 
dans la mer des Sargasses puis la mort de la femelle, ne se produira pas malgré la dérive interpré-
tative des blagues séculaires sur les rapports entre les sexes, dont la misogynie, par ailleurs, sera 
une constante dans les illustrations, et ce, d’un album à l’autre.
5. Les paradoxes du rapport texte/image
De ce rapport texte/image semblent se dégager trois caractéristiques fondamentales : la per-
manence du contexte familier de l’enfant comme garant du processus de connaissance, le retour 
en force du culturel au détriment du naturel et le renversement de l’anthropomorphisme en zoo-
morphisme.
Conformément à tout contrat pédagogique, où il est de règle d’aller du connu à l’inconnu afin 
de reformuler, par ricochet, le connu par l’expérience de l’inconnu (Noël-Gaudreault, 1997), les 
albums « Savais-tu ? » feront un usage systématique de cette convention. Car, ce qui frappe dans 
cette collection, une fois passé le choc des révélations sur le comportement animal, souvent présenté 
comme drôlement répugnant ou joyeusement agressif, c’est bien la mise en valeur de l’univers de 
l’enfant, de son milieu familial et de ses contraintes sociales. Et, par-delà la découverte, au fil des 
pages, de traits éthologiques qui distinguent l’animal de l’humain, la mise en scène du contexte 
immédiat du lecteur, en revanche, semble occuper le premier plan.
En premier lieu, donc, un observateur de Sirius, pourrait, grâce au texte, certes décrire le règne 
animal, mais il serait sans doute encore plus apte à deviner et reconstituer le milieu du jeune lecteur. 
Au fil des blagues exploitant tous les registres de l’humour, de la scatologie la plus grossière à la 
parodie des stéréotypes culturels, nous sommes effectivement en mesure de décrire le monde de 
l’enfant du XXIe siècle. Non seulement l’on devine ses occupations, où le monde des nouvelles 
technologies occupe une place de choix, mais on perçoit encore mieux les valeurs, voire les pré-
jugés qui les sous-tendent. Par exemple, si le jeune crocodile pratique la planche à roulettes sur le 
dos de son grand-père, le jeune batracien, en contrepartie, s’adonne à la lecture (Les Crocodiles, 
Bergeron et Quintin, 2002d, p. 48-49). C’est connu, les forts sont tous sportifs et les faibles, des 
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intellectuels… Néanmoins, les blagues deviennent parfois libératrices, ne serait-ce que parce que 
dans le monde animal, le comportement est aux antipodes de la bienséance humaine : par exemple, 
on peut avaler sa pitance sans mâcher (Ibid., p. 20-21) et se livrer à bien d’autres activités heurtant 
la patience des parents (Les Taupes, Bergeron et Quintin, 2003f, p. 18-19) ; en outre, par leur charge 
parodique, ces blagues introduisent une dimension intertextuelle qui renforce la prépondérance du 
culturel sur le naturel.
À cet égard, le style bande dessinée revendiqué par l’illustrateur s’appuie, au fil de la succes-
sion des albums, sur une série d’allusions aux œuvres phares du genre. Entre autres exemples, un 
crocodile fait du rodéo sur le cheval de Joe Dalton (Les Crocodiles, Bergeron et Quintin, 2002d, 
p. 62-63), une taupe vient de saisir une de ses proies favorites, une immense araignée, Spiderman 
lui-même ! (Les Taupes, Bergeron et Quintin, 2003f, p. 48-49), et deux stchroumpfs se font 
stchroumpfer, en l’occurrence squatter leur résidence par les termites (Les Termites, Bergeron et 
Quintin, 2003b, p. 42-43). Ces emprunts à la BD sont rares, droits d’auteur obligent. Néanmoins, 
elles ancrent bien le processus d’apprentissage dans l’univers culturel des enfants. Et les leçons 
sur la zoologie s’accommodent également de l’univers des contes. Les hyènes, constamment 
décrites comme hideuses tant par leur apparence que par leur comportement, ne se regardent-elles 
pas devant une glace : « Miroir, ô miroir, dis-moi qui est la plus laide ? » (Les Hyènes, Bergeron et 
Quintin, 2003d, p. 10-11). Ce retour au genre emblématique de la littérature pour enfants aura un 
effet inattendu : dans Les Crapauds (Bergeron et Quintin, 2003a), les images vont franchement 
dépasser la teneur scientifique du texte et instaurer leur propre registre pédagogique en décons-
truisant les contes de fées. D’emblée, les vignettes inaugurales de l’album insistent sur le fait que 
si les grenouilles ne sont pas des crapauds, ces derniers, en revanche, ne sont pas nécessairement 
que l’emblème parodique ou le stéréotype inversé des princes charmants ; ainsi, à la sorcière qui 
vient de la métamorphoser en crapaud, la victime, un prince plutôt mal loti, objecte : « J’aurais pu 
faire un beau chien aussi !!! » (Ibid., p. 6-7).
Finalement, le parti pris anthropomorphique des illustrations se retourne contre l’humain. 
L’homme y est souvent présent, volontiers dépeint sous son plus mauvais jour : bref, dans bien des 
albums, il figure parmi les victimes des prédateurs. Même les représentants des échelons supérieurs 
de la hiérarchie humaine sont vus comme inintelligents, donc victimes de choix (Les Crocodiles, 
Bergeron et Quintin, 2002d, p. 52-53). Fait exceptionnel, l’enfant peut être présenté lui aussi 
comme du gibier potentiel (Ibid., p. 38-39). Bref, si les bêtes sont plus ou moins explicitement 
« bêtes » dans les illustrations, c’est moins par leur nature animale que par mimétisme de la bêtise 
humaine. Une famille d’hyènes devient ainsi une famille nord-américaine névrosée, typique de 
toute bonne comédie de situation (Les Hyènes, Bergeron et Quintin, 2003d, p. 34-35). À la limite, 
se profile l’annulation de la différence entre l’humain et l’animal, entre culture et nature : certaines 
caricatures franchiront allègrement la frontière entre les deux univers pour établir une équivalence 
décomplexée. On le sait, les caricaturistes ont souvent souligné la ressemblance physique entre 
les hommes et leurs animaux de compagnie : dans cet ordre d’idées, si le lecteur apprend que 
les puces ne sont pas des poux et qu’en abandonnant les croyances populaires il ne doit plus les 
confondre, peut-il vraiment en contrepartie, dans un renversement parodique, différencier visuel-
lement le maitre de son chien, si leurs faciès les font se ressembler comme des frères jumeaux 
(Les Puces, Bergeron et Quintin, 2002c, p. 10-11) et si ces derniers peuvent partager leurs puces 
(Ibid., p. 24-25) ?
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6. Conclusion
De telles équivalences plus ou moins latentes entre comportement humain et comportement 
animal peuvent faire glisser l’observation zoologique vers des considérations d’ordre idéologi-
que. Néanmoins, malgré la multiplication des blagues et des rapprochements irrévérencieux entre 
bêtes et sujets humains, le rapport texte/image n’a pas fait déraper la collection « Savais-tu ?» vers 
une telle indifférenciation homme/animal. D’un album à l’autre, les deux auteurs et l’illustrateur 
semblent avoir respecté le contrat de lecture défini plus haut, soit le maintien du rapport de per-
tinence fondamental entre les données scientifiques inscrites dans le texte et leur transposition 
dans l’univers visuel et culturel des jeunes lecteurs ; force est d’admettre qu’ils ont réussi à garder 
l’équilibre promis dans le descriptif du site internet de l’éditeur : « Des documentaires de style BD. 
Des jeux de mots amusants. Des illustrations loufoques. Des informations scientifiques » (www.
editionsmichelquintin.ca). Et, jusqu’ici, le grand succès de la collection conforte la légitimité de 
leur entreprise.
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Résumé
Le présent texte s’articule autour de l’idée maitresse de littérature illustrée, qui devient d’ailleurs 
le principal objet d’investigation d’un regroupement de chercheurs en didactique et en pédagogie 
de l’Université du Québec à Rimouski (UQAR). Après avoir brièvement présenté ce groupe appelé 
LIMIER, en raison des thèmes rassembleurs qui lui ont donné naissance (littérature illustrée, média-
thèque, interventions en éducation et recherche), le concept de littérature illustrée est étudié de façon 
critique. Par la suite, un problème didactique est analysé de façon exhaustive : il s’agit de démontrer 
la pertinence du recours aux textes littéraires illustrés pour appuyer l’essor des pratiques d’enseigne-
ment-apprentissage d’une discipline incontournable en sciences humaines, soit celle de l’Histoire.
Abstract 
This paper is organized around the governing concept of illustrated literature, which is taking shape 
as the main subject of inquiry of a group of researchers in instructional method and pedagogy based 
at Université du Québec à Rimouski (UQAR). The paper first briefly introduces the group, called 
LIMIER, to readers through the broad themes that underlay its formation (illustrated literature ; media 
libraries ; taking action in the spheres of education and research) and next critically examines the 
concept of illustrated literature. It then exhaustively analyses an instructional problem : the suitability 
of resorting to illustrated literary texts to support the broadening of the teaching-and-learning practices 
deployed in a foundational humanities discipline, namely history.
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1. Le LIMIER : un regroupement novateur pour l’étude  
et l’exploitation de la littérature illustrée
Unique en son genre, le LIMIER est un groupe universitaire rattaché au campus de Lévis de 
l’Université du Québec à Rimouski. Les champs d’étude et d’intervention auquel cet organisme 
consacre ses efforts sont respectivement ceux de la littérature illustrée (contes, légendes, mythes, 
fables, bande dessinée, poésie, chanson, etc.) et de la didactique du français (lecture et écriture 
littéraires) en milieux scolaire et périscolaire. L’appellation LIMIER est un acronyme qui tire son 
origine des premières lettres de concepts qui définissent l’essence dudit projet : littérature illustrée, 
médiathèque, interventions en éducation et recherche.
Le LIMIER, par l’intermédiaire de ses chercheurs, souhaite participer activement à l’essor du 
savoir lié à la littérature illustrée et à sa pédagogie en milieux scolaire et périscolaire (tableau 1). 
Plus spécifiquement, l’organisme visant particulièrement à : assurer de façon constante la collecte 
et le traitement des diverses données liées à l’espace de la littérature illustrée notamment par son 
centre de documentation (médiathèque) ; assurer la formation des intervenantes et intervenants des 
milieux scolaire et périscolaire ; assurer l’évolution du savoir général en littérature illustrée par la 
réalisation de recherches fondamentales et appliquées dans ce domaine (expérimentation, analyse, 
critique et diffusion de résultats ; encadrement et soutien d’étudiantes et d’étudiants chercheurs).
Tableau 1 
Différents aspects de la mission du LIMIER
Aspects de la mission Description
Veille éditoriale Constitution et mise à jour d’un corpus général d’œuvres de littérature illustrée (contes, 
légendes, mythes, bande dessinée, etc.) ;
répertoire général des créateurs (auteurs, illustrateurs) ; –
répertoire général de l’édition (éditeurs, diffuseurs) ; –
fonds archivistique spécialisé en littérature illustrée. –
Formation Initiation et perfectionnement des intervenantes et intervenants de milieux scolaire et péris-
colaire en pédagogie de la littérature illustrée ; axes d’intervention dans les milieux scolaire 
et périscolaire : enseignement de la littérature illustrée et du français au primaire et au secon-
daire, animation et exploitation de la littérature illustrée en milieux scolaire et périscolaire.
Recherche Réalisation de recherches fondamentales et appliquées en littérature illustrée et en 
didactique du français (littérature, écriture/grammaire, lecture et communication orale) ; 
communication dans le cadre de conférences, de colloques et de congrès ; publication 
d’écrits scientifiques et de vulgarisation ; axes de recherche : didactique du français et 
littérature illustrée, exploitation pédagogique de la littérature illustrée au primaire et au 
secondaire, évolution du corpus général de la littérature illustrée, littérarité de la littérature 
illustrée, pratiques culturelles québécoises et littérature illustrée.
Formation en recherche Engagement d’assistants de recherche pour appuyer les professeurs dans les activités 
scientifiques reliées aux projets en cours et en développement.
Diffusion Organisation et animation de rencontres, d’ateliers, de conférences et/ou de colloques à 
l’université ainsi qu’en milieux scolaire et périscolaire.
Soutien Soutien matériel, logistique, pédagogique et/ou scientifique aux diverses initiatives d’anima-
tion et d’exploitation de la littérature illustrée en milieux scolaire et périscolaire.
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2. Considérations épistémologiques autour de l’idée  
de littérature illustrée
L’essence du texte littéraire s’incarne à partir du moment où il y a entrée en fiction. Polymorphe, 
l’écriture – sinon la verbalisation – d’une œuvre dite de littérature ne se révèle qu’à partir du 
moment où il y a rupture, parfois infime, avec la simple description/explication du réel (Barsky, 
1997). D’un strict point de vue formel, l’univers du texte littéraire est réellement étendu (Canvat, 
1999 ; Dumortier, 2001 ; Simard, 1995) : récit (conte, légende, mythe, fable, nouvelle, théâtre, bande 
dessinée, roman, etc.), texte poétisant (poésie, comptine, chanson) et texte expressif. Cette éten-
due dépasse la seule forme textuelle et s’ouvre aux perspectives esthétiques (les genres : aventure, 
polar, fantastique, science-fiction, réalisme, aventure, etc.) et aux voies narratives (dialogue, prose, 
versification, vers libre, etc.).
Or, cette manifeste variété dépasse le cadre textuel. Souvent, le texte littéraire n’est pas seule-
ment qu’un texte ; au contraire, à cette première trame langagière se fond une seconde trame, cette 
fois-ci visuelle, lui conférant ainsi une cohérence narrative autrement plus féconde. La littérature 
dite illustrée peut alors être considérée comme un double récit, une double poésie ou une double 
expression qui, au bout du compte, n’en demeure pas moins porteur d’unicité artistique (Dufays, 
Gemmene et Ledur, 2005 ; Morgan, 2003 ; Peeters, 1998).
Dans une perspective plus pragmatique et en tant qu’exemple, la littérature illustrée, contraire-
ment à la forme documentaire, présente des images qui sont narratives au même titre que le texte 
(Gourevitch, 1998 ; Poslaniec, Houyel et Legarde, 2005). Face à cette double narration, les élèves 
sont invités à s’engager dans une lecture à plusieurs niveaux qui permet à la fois d’explorer et 
d’expérimenter les relations entre les mots et les images, le sens, les valeurs ou l’éthique implicite 
souvent présentée par l’histoire de même que les sujets de connaissances souvent abordés (Mathis, 
2002 ; Owens et Nowell, 2001).
Pourtant, la littérature illustrée demeure relativement marginalisée au sein de la sphère littéraire. 
Nombre de bienpensants n’y voient qu’une sorte d’appât littéraire voué au seul divertissement, 
à la seule évasion ; pré/para/sous littérature d’artéfact, d’emphase et surtout d’entrée, elle ne doit 
que conduire à LA Littérature, noble et grande (Boutin, 1999), celle où on ne retrouvera surtout 
pas d’illustrations… « Des dessins, des images… C’est pour les enfants », entend-on trop sou-
vent. C’est bien mal connaitre la littérature illustrée que de penser ainsi ; à vrai dire, c’est un peu 
la mépriser gratuitement sans même avoir pris la peine de la découvrir et d’en parcourir, même 
partiellement, l’immense territoire. Et c’est surtout occulter sciemment son indéniable potentiel 
esthétique, langagier, cognitif, etc.
Malgré la persistance de cette vision préconçue selon laquelle la littérature illustrée rejoindrait 
une audience définie d’abord et avant tout par une certaine catégorie d’âge (Carter, 2005), nous nous 
inscrivons dans le courant de spécialistes, dont Poslaniec et al. (2005), Lagache (2006) et Giasson 
(2000), qui considèrent au contraire que la lecture d’ouvrages illustrés présentant des moyens de 
narration plus élaborés, des qualités graphiques, des thématiques ou sujets sociaux complexes ou 
provocants concorde tout aussi bien aux derniers cycles du primaire et aux cycles du secondaire.
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3. La littérature illustrée et l’Histoire
Le livre, peu importe sa forme, est sans contredit une source d’information que les élèves du pri-
maire et du secondaire doivent consulter afin d’acquérir des connaissances résolument diversifiées. 
Il se révèle effectivement porteur de multiples occasions d’apprendre qui dépassent amplement le 
cadre de la classe et le discours de l’enseignant. Dans le contexte spécifique des sciences humaines 
où l’Histoire occupe une place fondamentale, la situation d’apprentissage proposée par la lecture 
d’un livre ou d’un texte offre à l’élève la chance de mieux approfondir une notion, un concept, une 
réalité. Par le fait même, une telle situation assure également le développement des compétences 
disciplinaires.
Bien que plusieurs auteurs, dont Cartier (2007), ne recommandent pas de remplacer totalement 
les textes informatifs, essentiels à la lecture qui vise l’acquisition de connaissances, nombre de 
textes littéraires peuvent être un excellent complément pour apprendre – différemment – par la 
lecture. Si ces textes, ne pensons ici qu’aux mythes, légendes, récits de voyage ou autres romans, 
agissent davantage, il est vrai, sur l’émotion du lecteur (Giasson, 2000), ne nous trompons pas : 
les textes littéraires, particulièrement les œuvres littéraires complètes et illustrées, peuvent aussi 
agir à titre de document source par lequel l’élève peut approcher différemment la réalité historique 
(Martel, 2008).
Les œuvres littéraires complètes et illustrées, comparativement aux autres documents écrits, 
proposent une lecture plus humaine des concepts et faits de l’Histoire. Si les textes présentés dans 
les manuels scolaires peuvent être considérés comme des outils efficaces pour l’apprentissage et 
la compréhension d’évènements historiques, il demeure en effet que ces textes, au contraire des 
œuvres littéraires, n’ont pas la capacité en eux-mêmes de livrer tous les détails sur un évènement 
ou d’en présenter tout l’intérêt dans l’histoire d’une société (Edgington, 1998). Or, rendre un 
évènement le plus réel possible aide l’élève à comprendre davantage l’évènement en question et 
son vécu actuel.
4. Une alliance possible ?
La littérature illustrée pour la jeunesse est perçue par de nombreux spécialistes comme un 
support naturel aux divers apprentissages visés tout au long de la formation scolaire des enfants 
et des adolescents. Le potentiel de certaines des œuvres de fiction et des œuvres documentaires 
destinées à la jeunesse en ce qui a trait spécifiquement à l’Histoire fait en sorte qu’un enseignement 
des sciences humaines fondé sur la littérature illustrée, ou du moins ouvert à ce support d’appren-
tissage inédit, est de plus en plus considéré comme une option pédagogique incontournable par 
nombre de chercheurs et d’enseignants.
Les retombées réelles d’un enseignement fondé sur la littérature1, par exemple en sciences 
humaines, demeurent si nombreuses, pour de nombreux praticiens et chercheurs, qu’il leur appa-
rait étrange que cette relation pédagogique ne soit pas davantage exploitée en classe. Concernant, 
par exemple, la façon dont les élèves développent leurs connaissances, des études (Levstik, 1986, 
1990 ; Smith, 1993 ; Tindall, 1996) ont observé que l’utilisation de la littérature, particulièrement 
1 Nous nous référons ici au courant américain Literature Based Approach qui est en vogue depuis la fin des années 
1990.
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la littérature de fiction, permet aux élèves de mieux s’identifier aux personnages, d’établir une 
relation intime et plus vivante avec un sujet, de répondre à des questions spécifiques, de s’ouvrir au 
monde grâce au prisme de l’imaginaire, de même qu’elle incite à poursuivre de manière autonome 
la recherche d’informations. Les élèves fréquentant la littérature de jeunesse en classe retiendraient 
également et rappelleraient plus d’informations que des élèves travaillant sur le même sujet avec 
des textes tirés d’un manuel scolaire.
D’autres études, dont celle de Ellis (1990), soulignent les effets positifs de l’enseignement 
mettant à profit la littérature sur la capacité des élèves à discuter et à argumenter autour d’une 
thématique donnée. L’utilisation de la littérature en « classe de sciences humaines » entrainerait 
également des attitudes plus positives vis-à-vis des sciences humaines et un sentiment de motiva-
tion plus fort (Tindall, 1996).
Parce que les expériences d’enseignement et de réflexion des chercheurs autour de la rencontre 
entre la littérature illustrée pour la jeunesse et les sciences humaines demeurent trop peu nom-
breuses pour que nous puissions réellement en évaluer l’efficacité pédagogique, des spécialistes 
émettent des réserves quant à viabilité de cette relation (McGowan, Erickson et Neufeld, 1996). 
Levstik (1996) soutient par exemple que l’identification affective des élèves aux textes littéraires 
aurait plutôt des conséquences néfastes sur leur capacité à conserver un regard critique sur les 
réalités étudiées. D’autres chercheurs évoquent aussi le faible impact d’un tel enseignement sur 
le développement de comportements civiques attendus (Tindall, 1996), notamment parce que les 
histoires ne suffisent pas à elles seules à aider les jeunes à mieux vivre (Lagache, 2006). McGowan 
et al. (1996) se demandent même si l’enseignement à partir de la littérature peut véritablement 
assurer le développement de connaissances, d’attitudes et de compétences en sciences humaines 
(dans l’affirmative, comment ?) Conséquemment, ils mentionnent l’importance de réaliser davan-
tage d’études permettant d’approfondir cette question afin de déterminer si la relation entre la 
littérature de jeunesse et les sciences humaines relève davantage de la rhétorique d’une alliance 
naturelle que d’une démonstration scientifique.
4.1 La nécessité d’approfondir la portée réelle de la littérature illustrée 
pour la jeunesse : un mandat formel du LIMIER
À l’instar des praticiens et chercheurs convaincus, nous pensons que la littérature illustrée 
pour la jeunesse (notamment la production contemporaine, richement diversifiée et généralement 
de haute qualité) demeure une ressource pédagogique de premier plan et qui permet aux élèves de 
mieux comprendre le monde qui les entoure, de mieux lui donner sens (Ediger, 2000 ; Giasson, 
2000. ; Poslaniec, Houyel et Legarde, 2005 ; Raimond, 2005 ; Singelton, 1997). Témoignages des 
pratiques et des valeurs sociales d’une époque, mais aussi condensés de savoirs multiples, plusieurs 
des textes littéraires, mais aussi documentaires destinés à la jeunesse d’aujourd’hui, offrent en 
effet une représentation juste de l’ensemble des comportements des individus et des groupes qui 
constituent le corps social (Perrot, 1991). Nous considérons également que la fréquentation de la 
littérature en classe ouvre particulièrement à l’Histoire dans la mesure où elle permet le dévelop-
pement de compétences langagières essentielles à la vie sociale (dont les compétences à lire et à 
s’exprimer oralement), le développement de compétences intellectuelles essentielles à la réflexion 
(dont la confrontation des sources et la pensée critique) et le développement de connaissances 
historiques porteuses d’une culture générale riche.
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À la manière des chercheurs et praticiens plus « réticents » quant au lien unissant la littéra-
ture de jeunesse et les sciences humaines, nous estimons qu’il s’avère essentiel de valider avec 
le plus de rigueur possible la filiation suggérée entre la littérature illustrée pour la jeunesse et les 
sciences humaines (particulièrement l’Histoire) en le confrontant à la réalité de la pratique et de 
la recherche. Le débat mérite au moins d’avoir lieu ; le partage d’avis et d’expériences ainsi que 
la réalisation de recherches rigoureuses sur cette association pédagogique devraient permettre de 
mieux juger sa pertinence pédagogique et, dans le prolongement, d’identifier des pratiques signi-
fiantes et efficaces.
Chercheurs membres du LIMIER, nous nous intéressons particulièrement aux pratiques péda-
gogiques exploitant la littérature illustrée de jeunesse considérée comme un constituant important 
d’une culture littéraire vivante et dont l’exploitation permet aux élèves en réussite, mais aussi en 
difficulté, d’explorer des thèmes complexes qui ouvrent à l’Histoire (Giasson, 2000 ; Poslaniec et 
al., 2005).
4.2 Le potentiel de la littérature illustrée comme soutien  
à l’enseignement/apprentissage
Considérant la quantité importante d’ouvrages littéraires de qualité destinés aux lecteurs plus 
« avertis », il nous apparait pertinent d’explorer les potentialités d’un tel support pédagogique 
auprès des élèves plus âgés (fin primaire et début secondaire), particulièrement en ce qui a trait 
au développement de leurs compétences langagières (lire, écrire, dire) et de leurs connaissances, 
compétences et attitudes assurant une citoyenneté responsable ancrée dans l’Histoire. Au cœur de 
cet objectif d’exploration, les travaux de Cartier (2007) qui portent sur la lecture pour apprendre 
en contexte disciplinaire nous paraissent dignes de considération, car ils suggèrent maintes orien-
tations pour s’assurer que les élèves puissent intentionnellement apprendre par la lecture de textes 
variés. Dans cette perspective, nous souhaitons approfondir de façon sensible la plausible portée 
pour l’apprentissage de la littérature illustrée.
De même, les travaux réalisés sur la lecture et la compréhension des textes littéraires portent 
à la réflexion et, surtout, invitent à la proposition et à l’expérimentation de pratiques novatrices en 
contexte d’enseignement apprentissage de l’Histoire. Par exemple, Tauveron (2001, 2002) préco-
nise en classe le double dialogue (dialogue de l’élève et du texte et dialogue des élèves autour du 
texte) à travers des échanges oraux spontanés et guidés qui permettent la résolution collective de 
problèmes d’interprétation ou de réflexion dignes d’intérêt. Par ailleurs, des modèles d’interven-
tion en littérature permettent d’explorer dans les textes lus les diverses possibilités de sens plutôt 
que de viser la recherche de la bonne réponse ; d’autres modèles amènent les élèves, à travers un 
questionnement plus dirigé, à lier le texte et leurs expériences et connaissances personnelles afin de 
pouvoir examiner ses aspects éthiques ou en vue de faire réfléchir à la condition humaine (Langer, 
1992, 1995). Enfin, une dernière piste de travail s’ouvrant davantage à l’éducation à la citoyenneté, 
entre autres par des activités guidées de discussion, peut également nourrir une pratique désireuse de 
lier, par l’expérimentation, la littérature illustrée de jeunesse et l’Histoire (Galichet, 1998, 2005).
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4.2.1 Vers un enseignement/apprentissage de l’histoire par la littérature 
illustrée
Dans une démarche qui place la littérature illustrée « au service » de l’Histoire, la classe doit 
devenir une communauté interprétative (Tauveron, 2001, 2002). Au sein de cette communauté 
construite autour de l’alliance entre la littérature illustrée et l’Histoire, l’enseignante doit s’assu rer 
de l’investissement réel des élèves dans le texte et dans la tâche de compréhension et de réflexion 
proposée à partir de ce dernier. Ainsi, l’enseignante amène les élèves à dépasser le simple plaisir de 
lire ou d’écouter lire, principalement parce que ces derniers doivent atteindre différentes positions 
de lecture permettant d’aller au-delà de leur première compréhension (Langer, 1992).
Pour atteindre ces diverses positions de lecture, l’enseignante propose à la fois des moments 
d’échange ouverts à la lecture esthétique (lecture davantage littéraire), mais elle doit aussi s’assurer 
que les élèves touchent à la dimension fonctionnelle de la lecture par laquelle des apprentissages 
sur des savoirs propres à l’Histoire peuvent se construire (Cartier, 2007). Un équilibre fragile entre 
l’affect, nourri par l’imaginaire du récit, et l’intellect, tourné vers des interprétations s’appuyant 
sur une base rationnelle et réflexive, doit donc se construire (Tauveron, 2001, 2002).
Cet équilibre, les élèves l’atteindront donc dans la mesure où ils seront invités à dialoguer avec 
l’œuvre retenue, mais aussi entre eux, afin de confronter leurs interprétations issues des textes et 
des illustrations de la littérature. Ils doivent aussi être invités à dialoguer avec l’œuvre littéraire en 
la liant à leur mémoire affective et culturelle, à leur bagage de connaissances antérieures et à leur 
maitrise des compétences et démarches propres aux différents domaines de formation. Prédictions, 
hypothèses et interprétations seront alors débattues au gré des interrogations qui surgissent de 
l’œuvre ou qui sont soulevées par un élève ou l’enseignant.
Dans ce dialogue texte-classe, un grand nombre d’opérations intellectuelles complexes, telles 
la mise en relation, l’analyse et la sélection d’éléments importants, sont interpelées ; elles demeu-
rent essentielles pour éviter d’en rester exclusivement aux émotions suscitées par le récit. Ces 
opérations intellectuelles sont étroitement associées à l’Histoire. De fait, traiter de l’Histoire en 
passant par la littérature n’exclut aucunement la nécessité de respecter et de prendre en compte la 
démarche intellectuelle propre aux sciences humaines. Parallèlement aux pistes proposées pour 
bien présenter une œuvre et pour susciter un débat d’interprétation à son propos, il importe donc 
que l’enseignante n’oublie pas l’orientation éducative du programme de Géographie, histoire 
et éducation à la citoyenneté, désormais axée sur la fonction critique et réflexive. Pour ce faire, 
l’ensei gnant doit exploiter les œuvres littéraires dans la perspective des compétences disciplinaires 
et de la démarche de recherche et de traitement de l’information. En d’autres mots, l’enseignant 
doit « exploiter » l’œuvre choisie en s’inspirant du cheminement de recherche propre à l’Histoire, 
cheminement intellectuel qui permet de faire émerger chez les élèves une façon de regarder et 
d’interpréter de multiples manières le réel historique, géographique et citoyen.
5. Conclusion
Si le recours à la littérature illustrée demeure pour plusieurs une avenue audacieuse, voire 
polémique, du moins dans certaines disciplines scolaires dont l’Histoire, le LIMIER fait le pari 
qu’au contraire, le texte littéraire illustré peut justement y devenir le fer de lance du renouvèlement 
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attendu des pratiques d’enseignement/apprentissage. Dans la mesure, toutefois, où un tel postulat 
sera appuyé et consolidé par la réalisation 1) de recherches fondamentales et appliquées et 2) 
d’interventions objectivées dont les résultats viendront démonter la justesse et la pertinence d’as-
socier intimement la lecture littéraire à la (socio)construction des savoirs et au développement de 
compétences variées. Or, voilà un défi que les chercheurs du LIMIER veulent réellement relever. 
L’histoire est donc à… suivre !
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Résumé 
L’étude porte sur les caractéristiques familiales qui distinguent les élèves présentant à la fois des trou-
bles du comportement intériorisés et extériorisés de ceux qui n’ont que l’un ou l’autre de ces types 
de troubles. L’étude est réalisée auprès de 309 élèves du primaire, dont 196 suivis pour des troubles 
du comportement et 113 élèves ordinaires formant le groupe témoin. Les résultats indiquent que les 
élèves qui ont des troubles concomitants se distinguent nettement des élèves du groupe témoin et, 
dans une moindre mesure, des élèves qui ont des troubles intériorisés. Leurs caractéristiques familiales 
sont toutefois très semblables à celles des élèves qui ont des troubles extériorisés. Ces résultats sont 
observés dans la perspective des interventions à offrir à ces différents groupes d’élèves.
Abstract 
The study reported on here deals with the family characteristics that distinguish pupils who present 
with both disruptive behaviour disorders and internalized disorders from those who present with disor-
ders of only one of these two kinds. The study was conducted with 309 elementary school pupils, of 
whom 196 were being followed for behaviour disorders and 113 were ordinary pupils who formed the 
control group. The findings suggest that pupils with concomitant disorders are clearly differentiated 
from pupils in the control group and are differentiated to a somewhat lesser degree from pupils with 
internalized disorders. However, their family characteristics are very similar to those of pupils with 
disruptive behaviour disorders. These findings are discussed from the perspective of the interventions 
to be made with these different groups of pupils.
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1. Problématique
Aux fins d’identification des élèves présentant des troubles du comportement, le ministère 
de l’Éducation, du Loisir et du Sport (Gouvernement du Québec, 2007) reconnait deux grandes 
catégories de troubles : ceux qui se manifestent par des comportements sur-réactifs ou extériorisés, 
incluant notamment l’agression, l’intimidation, l’impulsivité et le refus d’encadrement ; ceux qui 
se reflètent dans des comportements sous-réactifs ou intériorisés, dont l’anxiété, la dépression et 
le retrait. Plusieurs études suggèrent que les élèves dépistés à l’école primaire pour troubles du 
comportement le sont surtout pour des troubles extériorisés (Déry, Toupin, Pauzé et Verlaan, 2004 ; 
Kershaw et Sonuga-Barke, 1998 ; Mattison, Gadow, Sprafkin et Nolan, 2002 ; Nelson, Babyak, 
Gonzalez et Benner, 2003 ; Place, Wilson, Martin et Hulsmeier, 2000). Par exemple, dans un 
échantillon représentatif de ces élèves, Déry et al. (2004) observent que la plupart des enfants ont 
un trouble de l’opposition avec provocation ou un trouble des conduites1 ou, encore, des difficultés 
comportementales caractérisées par de l’hyperactivité/impulsivité. Cette étude révèle également que 
près de 20 % des élèves présentent un trouble anxieux ou un trouble dépressif mais, dans pratique-
ment tous les cas, ces troubles intériorisés s’accompagnent d’un trouble extériorisé concomitant.
La cooccurrence des troubles intériorisés et extériorisés est un phénomène fréquemment 
observé chez les jeunes qui ont des troubles du comportement (Fortin, Marcotte, Royer et Potvin, 
2000 ; Nelson et al., 2003). Fortin et al. (2000) mentionnent, toutefois, que ce phénomène reflète 
une sous-détection des troubles intériorisés en milieu scolaire, puisque les élèves ayant ce type de 
difficultés perturbent nettement moins la classe et passent davantage inaperçus pour les enseignants 
que ceux qui présentent des troubles extériorisés. Il peut donc y avoir un risque que les enfants 
qui manifestent à la fois des troubles extériorisés et intériorisés ne reçoivent que des interventions 
axées sur leurs troubles extériorisés. Or, reconnaitre la cooccurrence de ces deux types de pro-
blèmes est important dans la mesure où cette concomitance pourrait nécessiter des interventions 
multidimensionnelles ou plus intenses auprès des élèves qui la présentent. En effet, des recensions 
d’écrits portant sur les troubles qui s’observent fréquemment en concomitance montrent que ce 
phénomène peut être lié à des facteurs de risque plus nombreux et diversifiés ou, encore, plus 
sévères que ceux qui sont habituellement rapportés pour l’un ou l’autre de ces troubles (Angold, 
Costello et Erkanli, 1999 ; Waschbusch, 2002).
Parmi les facteurs de risque associés aux troubles du comportement, les variables familiales sont 
reconnues pour jouer un rôle important (Dadds et Roth, 2001 ; Lahey et Waldman, 2003) et sont 
le plus souvent ciblées dans les programmes d’intervention. En effet, si l’intervention auprès de la 
famille n’apparait pas, a priori, du ressort du milieu scolaire, la plupart des programmes implan-
tés à l’école pour les élèves en difficulté de comportement comprennent un volet pour les parents 
afin d’améliorer leurs pratiques éducatives, la relation parent-enfant ou, encore, la collaboration 
avec l’école (Verlaan, Déry, Beauregard, Charbonneau et Pauzé, 2006). C’est notamment le cas du 
programme Fluppy du Centre de psychoéducation du Québec (Poulin, Capuano, Vitaro et Verlaan, 
1 Ces deux troubles sont décrits dans le Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorder (DSM-IV-TR, 
American Psychiatric Association, 2000) parmi les troubles mentaux de l’enfance et de l’adolescence, dans 
la catégorie des troubles perturbateurs. Le trouble de l’opposition comprend des comportements récurrents de 
désobéissance, de provocation, d’hostilité envers l’autorité, de crises de colères. Le trouble des conduites, quant à 
lui, fait référence à des conduites répétitives et persistantes par lesquelles l’enfant bafoue les droits d’autrui et ne 
respecte pas les normes et les règles sociales : il peut s’agir d’agression physique, de destruction de biens matériels, 
de fraudes, de mensonges, de vols ou de violation des règles sociales établies (absentéisme scolaire, fugues).
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2006) et du programme L’Allié (Desbiens, Pascal, Bowen et Janosz, 2006) qui sont implantés dans 
plusieurs écoles primaires au Québec. En outre, lorsque les difficultés personnelles et familiales 
de l’élève nécessitent des interventions qui vont au-delà de ce que l’école peut offrir, les interve-
nants du milieu scolaire sont appelés à travailler en étroite collaboration avec les professionnels du 
secteur des services sociaux et de santé qui interviendront plus intensivement en milieu familial 
(Gouvernement du Québec, 2003). Par conséquent, savoir si les élèves qui présentent à la fois des 
troubles intériorisés et extériorisés sont exposés aux mêmes facteurs de risque familiaux que les 
élèves qui n’ont que l’un ou l’autre de ces troubles peut s’avérer important pour les intervenants 
scolaires et sociaux afin de mieux définir les interventions auprès de ces élèves et de leur famille.
1.1 Facteurs de risque et cooccurrence des troubles intériorisés  
et extériorisés
Plusieurs études ont mis en évidence un fort lien entre les troubles extériorisés et des condi-
tions familiales difficiles (Lahey et Waldman, 2003 ; Moffitt, 2003 ; Snyder, Reid et Patterson, 
2003). Outre la pauvreté de la famille ou le faible statut socioéconomique des parents (Leventhal 
et Brooks-Gun, 2000 ; McGee et Williams, 1999 ; Wasserman et Seracini, 2001), les variables 
familiales le plus souvent identifiées en lien avec les troubles extériorisés de l’enfant concernent, 
aussi, les difficultés personnelles des parents (séparation et instabilité de la relation de couple, 
troubles de la santé mentale, abus de psychotropes, activités délinquantes) et la qualité des pra-
tiques éducatives et de la relation parent-enfant (faible supervision, inconstance des pratiques 
disciplinaires, attitude négative à l’égard de l’enfant) (McGee et Williams, 1999 ; Wasserman et 
Seracini, 2001). Par ailleurs, la présence des troubles intériorisés a également été associée à des 
conditions familiales difficiles (Conger, Wallace, Sun, Simons, McLoyd et Brody, 2002 ; Marcotte, 
Cournoyer, Gagné et Bélanger, 2005). C’est ainsi que des pratiques parentales surprotectrices ou 
rejetantes ont été mises en lien avec la présence de troubles dépressifs ou anxieux chez l’enfant, 
mais aussi les mésententes conjugales, les séparations et le manque de cohésion dans la famille 
(Marcotte et al., 2005). Ce qui est moins clair, cependant, c’est la relation entre les facteurs de 
risque familiaux et la présence de troubles extériorisés et intériorisés concomitants. Seules quelques 
études ont porté sur cette relation. Elles se sont intéressées à trois grandes catégories de variables, 
soit les caractéristiques démographiques, les caractéristiques des parents et les caractéristiques de 
la relation parent-enfant.
Les études portant sur les caractéristiques démographiques arrivent à des résultats plutôt contra-
dictoires. Talbot et Fleming (2003) rapportent que les enfants qui ont des troubles concomitants 
sont moins nombreux à vivre dans une famille intacte (avec les deux parents biologiques) que 
les enfants présentant soit un trouble intériorisé, soit un trouble extériorisé. Ces auteurs obser-
vent toutefois que ces trois groupes sont comparables pour ce qui est du niveau d’éducation des 
parents et de leur occupation. Capaldi (1991) obtient des résultats assez similaires entre les groupes 
d’enfants ayant des troubles concomitants et ceux ayant uniquement un trouble extériorisé pour 
ce qui est du nombre de personnes dans la famille, du statut socioéconomique et du nombre de 
recompositions familiales. Toutefois, sur toutes ces variables, la situation de ces deux groupes est 
plus problématique que celle des enfants qui ont uniquement un trouble intériorisé (Ibid.). Enfin, 
Meller et Borchardt (1996), qui n’ont comparé que les enfants ayant des troubles concomitants à 
ceux n’ayant qu’un trouble intériorisé, ne relèvent pas de différence entre ces groupes quant au 
statut socioéconomique.
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Les quelques études ayant été réalisées sur les caractéristiques parentales ont surtout porté sur 
la santé mentale des parents, leurs conduites délinquantes ou leur consommation de psychotro-
pes. Elles montrent que des problèmes tels la dépression et les comportements antisociaux sont 
plus sévères chez les parents d’enfants ayant des troubles intériorisés et extériorisés concomitants 
(Capaldi, 1991 ; Marmorstein et Iacono, 2004) et des troubles extériorisés uniquement (Capaldi, 
1991) comparativement aux parents d’enfants ayant uniquement un trouble intériorisé. Il en est de 
même pour ce qui est de la consommation de psychotropes (Ibid.).
Enfin, des résultats contradictoires ressortent des études qui se sont intéressées aux caractéris-
tiques de la relation parent-enfant et aux pratiques éducatives. D’une part, des résultats indiquent 
que les parents d’élèves qui présentent à la fois des troubles intériorisés et extériorisés ont une 
relation davantage négative avec leur enfant que ceux d’élèves qui n’ont que l’un ou l’autre de 
ces troubles (Capaldi, 1991 ; Ge, Best, Conger et Simons, 1996 ; Marmorstein et Iacono 2004). 
D’autre part, des études montrent que la qualité de la relation parent-enfant dans le groupe où il 
y a concomitance des troubles est semblable à celle du groupe où les troubles sont extériorisés 
(Dadds, Sanders, Morrison et Rebgetz, 1992 ; Kim, Ge, Brody, Conger, Gibbons et Simons, 2003), 
voire meilleure (Sanders, Dadds, Johnston et Cash, 1992), cette relation étant toutefois moins 
bonne que celle observée lorsque les jeunes n’ont qu’un trouble intériorisé. Cependant, d’autres 
études ne révèlent pas de différence entre ces trois groupes, bien que ces relations demeurent plus 
négatives que celles observées chez les enfants n’ayant aucun trouble du comportement (Fortin et 
al., 2000 ; Talbot et Fleming, 2003).
1.2 Limites des études
Les résultats contradictoires d’une étude à l’autre ne permettent pas de tirer des conclusions 
claires quant à la similarité des caractéristiques familiales associées à la cooccurrence ou non des 
troubles intériorisés et extériorisés. Si ces contradictions peuvent partiellement s’expliquer par des 
différences dans les mesures et les variables utilisées d’une étude à l’autre, les études recensées 
comportent aussi certaines limites méthodologiques qui ne permettent pas de bien répondre à notre 
question de recherche.
Mentionnons, d’emblée, que les caractéristiques familiales associées à la cooccurrence des 
troubles extériorisés et intériorisés n’ont fait l’objet que d’un nombre relativement restreint d’étu-
des. Selon Waschbusch (2002), ce type d’études devrait toujours impliquer quatre groupes : deux 
groupes où les enfants ont un trouble intériorisé ou un trouble extériorisé uniquement, un groupe 
où les enfants présentent les deux types de troubles conjointement et un dernier groupe qui n’a 
aucun des deux types de troubles. Ce dernier groupe, ou groupe témoin, permet notamment de 
vérifier si les caractéristiques qui distinguent les troubles s’écartent de celles que l’on observerait 
normalement chez des enfants (Ibid.). Or, ce ne sont pas toutes les études qui adoptent une telle 
méthode (Meller et Borchardt, 1996).
Une autre limite concerne les seuils parfois relativement peu sévères qui ont été utilisés pour 
la formation des groupes, faisant en sorte que ces groupes ne soient pas très contrastés les uns des 
autres (Capaldi, 1991 ; Fortin et al., 2000 ; Ge et al., 1996 ; Kim et al., 2003 ; Talbot et Fleming, 
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2003)2. Par conséquent, les résultats sur les caractéristiques familiales associées aux troubles du 
comportement peuvent ne pas se distinguer beaucoup entre les différents types de troubles.
Enfin, les caractéristiques familiales associées à la cooccurrence des troubles extériorisés et 
intériorisés sont beaucoup étudiées à l’adolescence (Fortin et al., 2000 ; Ge et al., 1996 ; Kim et al., 
2003 ; Marmorstein et Iacono, 2004 ; Talbot et Fleming, 2003). Or, la nature même de cette problé-
matique chez les enfants, en particulier des troubles extériorisés, n’est pas nécessairement similaire 
aux troubles extériorisés manifestés à l’adolescence. En effet, plusieurs études ont montré que les 
troubles extériorisés comme les troubles des conduites sont plus sévères, c’est-à-dire plus agressifs 
et plus persistants s’ils apparaissent à l’enfance que ceux qui surviennent à l’adolescence (Aguilar, 
Sroufe, Egeland et Carlson, 2000 ; Lahey et Waldman, 2003 ; Moffitt et Caspi, 2001). Il est donc 
possible que les caractéristiques familiales associées aux troubles intériorisés et extériorisés chez 
les enfants d’âge scolaire primaire soient différentes de celles observées chez les adolescents.
1.3 Objectif
L’objectif poursuivi dans cette étude est d’identifier des caractéristiques familiales (démogra-
phiques, parentales, relationnelles) qui distinguent des élèves qui ont des troubles extériorisés et 
intériorisés concomitants de ceux qui ne présentent que l’un ou l’autre de ces troubles. La présente 
étude comprend quatre groupes (dont un groupe témoin) et porte sur des enfants d’âge scolaire 
primaire. Les troubles intériorisés ou extériorisés ont été identifiés à partir des critères du Diagnostic 
and Statistical Manual of Mental Disorder (DSM-IV-TR, American Psychiatric Association, 2000). 
En outre, la présence de ces troubles a été évaluée par deux informateurs pour augmenter la validité 
diagnostique (Breton, Bergeron, Valla, Berthiaume, Gaudet, Lambert, St-Georges, Houde et Lépine, 
1999 ; Jensen, Rubio-Stipec, Canino, Bird, Dulcan et Schwab-Stone, 1999). Les troubles extério-
risés chez l’enfant ont été évalués par les parents et les enseignants, des informateurs considérés 
comme des sources d’information plus valides que l’enfant lui-même pour établir la présence de 
tels troubles (Breton et al., 1999 ; Jensen et al., 1999). Cependant, ce sont l’enfant et le parent qui 
ont identifié les troubles intériorisés puisque ces informateurs sont reconnus comme deux sources 
crédibles pour l’identification des troubles dépressifs ou anxieux (Jensen et al., 1999).
2. Méthode
2.1 Participants et constitution des sous-groupes
L’étude a été réalisée auprès de 309 élèves du primaire, dont 196 présentant des troubles du com-
portement intériorisés ou extériorisés et 113 n’ayant pas ces troubles et formant le groupe témoin.
2.1.1 Élèves ayant des troubles du comportement extériorisés ou intériorisés
Les enfants présentant des troubles intériorisés ou extériorisés ont été sélectionnés dans 6 
commissions scolaires de l’Estrie et de la Montérégie parmi 362 élèves du primaire recevant des 
2 Différents seuils peuvent être établis à partir d’une même mesure afin de déterminer la présence d’un trouble. 
Moins le seuil est sévère, plus il se rapproche de la moyenne du groupe.
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services scolaires complémentaires pour des troubles du comportement3. Pour chacun de ces 362 
élèves, un de leur parent et un de leur enseignant ont passé individuellement une entrevue dia-
gnostique structurée basée sur les critères du DSM-IV-TR (APA, 2000) pour identifier les élèves 
qui présentaient des troubles extériorisés (trouble de l’opposition avec provocation ou trouble des 
conduites), ou des troubles intériorisés (anxiété généralisée ou dépression) (voir la section sur 
les instruments de mesure). Ces entrevues diagnostiques ont révélé que 196 des 362 élèves ren-
contraient les critères diagnostiques pour au moins un de ces troubles. Parmi ceux-ci, 31 élèves 
(41,9 % de filles) souffraient d’anxiété généralisée ou de dépression, 94 élèves (25,5 % de filles) 
présentaient un trouble de l’opposition ou un trouble des conduites et 71 élèves (43,7 % de filles) 
présentaient à la fois un trouble de l’opposition ou des conduites et de l’anxiété ou de la dépres-
sion. L’âge moyen de chacun de ces groupes est respectivement de 10,1 ans (é.t. = 1,9 an), de 9,8 
ans (é.t. = 1,9 an) et de 9,8 ans (é.t. = 1,8 an). Tous les autres élèves qui ne rencontraient pas ces 
critères diagnostiques n’ont pas été retenus dans l’étude.
2.1.2 Groupe témoin
Les 113 élèves du groupe témoin ont été sélectionnés dans des écoles primaires situées, pour 
la plupart, dans des secteurs ouvriers. Ces secteurs ont surtout été ciblés pour réduire les écarts 
socioéconomiques entre les groupes d’élèves avec ou sans troubles de comportement. Ces élèves 
qui fréquentent de la première à la sixième année ont d’abord été sollicités au hasard pour former le 
groupe témoin. Une lettre a été envoyée aux parents de ces enfants afin de les informer des objectifs 
de l’étude et leur demander leur consentement pour qu’eux-mêmes et leur enfant y participent. 
Une vérification a ensuite été faite pour s’assurer que les élèves sélectionnés n’aient pas reçu de 
services complémentaires pour difficulté comportementale ou émotionnelle durant l’année scolaire 
précédente et celle en cours. Le groupe témoin est composé de 34,5 % de filles. Les enfants sont 
âgés de 9,1 ans en moyenne (é.t. = 1,8 an).
2.2 Mesures
2.2.1 Troubles extériorisés et intériorisés
Comme nous l’avons déjà mentionné, le parent et l’enseignant ont agi comme informateurs 
pour les troubles extériorisés ; le parent et l’enfant lui-même ont fourni les informations pour les 
troubles intériorisés.
Le Diagnostic Interview Schedule for Children-Revised (DISC-R, Shaffer, Schwab-Stone, 
Fisher, Cohen, Piacentini, Davies, Conners et Regier, 1993 ; version française de Breton, Bergeron, 
Valla, Berthiaume et St-Georges, 1998) est un questionnaire diagnostique répondant aux critères du 
DSM-III-R (APA, 1987). Ce questionnaire contient plus de 150 questions de type oui-non. Il a été 
utilisé par un interviewer auprès du parent et auprès de l’enseignant pour détecter les symptômes et 
la présence de troubles extériorisés (trouble de l’opposition avec provocation, trouble des conduites) 
3 Cet échantillon d’étude est tiré d’une étude longitudinale sur la persistance des troubles du comportement (Déry, 
Toupin, Pauzé et Verlaan, 2008). Cette étude a bénéficié de l’appui financier du Conseil de recherche en sciences 
humaines du Canada, du Fonds québécois pour la recherche sur la société et la culture et de l’Université de 
Sherbrooke.
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manifestés par l’enfant à l’école ou à la maison au cours des six derniers mois. Le parent a aussi 
répondu aux questions sur les symptômes de troubles intériorisés (dépression, anxiété) manifestés 
par l’enfant. Le questionnaire a été modifié afin qu’il englobe aussi les critères plus récents appa-
raissant dans le DSM-IV-TR (APA, 2000). Les versions DSM-III-R et DSM-IV-TR ont suscité des 
valeurs de Kappa élevées sur les troubles évalués (Déry et al., 2004).
Les enfants présentant des troubles du comportement ont passé le Dominique interactif (Valla, 
Bergeron, St-Georges et Berthiaume, 2000), un instrument basé sur les critères du DSM-IV-TR 
(APA, 2000). Cet instrument consiste en un questionnaire en images présenté à l’enfant sur un 
support informatisé. Les images séquentielles représentent diverses situations vécues par un 
personnage central, Dominique, illustrant la diversité des symptômes des troubles mesurés dans 
l’instrument, dont les symptômes dépressifs et anxieux. À chaque image, l’enfant doit indiquer 
si, oui ou non, il agit comme Dominique. Le seuil diagnostique qui a été retenu pour la présente 
étude est le plus sensible proposé dans l’instrument.
Un trouble intériorisé a été reconnu chez l’enfant lorsque ce dernier ou son parent rapportait 
tous les symptômes nécessaires à l’établissement d’un diagnostic d’anxiété généralisée ou de 
dépression. De même, un trouble extériorisé a été reconnu chez l’enfant lorsque son parent ou son 
enseignant rapportait tous les symptômes nécessaires à l’établissement d’un diagnostic de trouble 
de l’opposition avec provocation ou d’un trouble des conduites.
2.2.2 Caractéristiques démographiques
Statut socioéconomique. Les informations sur le statut socioéconomique ont été recueillies 
auprès du parent à l’aide d’un questionnaire mis au point pour l’Enquête québécoise sur la santé 
mentale des jeunes (EQSMJ , Valla, Breton, Bergeron, Gaudet, Berthiaume, Saint-Georges, 
Daveluy, Tremblay, Lambert, Houde et Lépine, 1994) et porte sur le revenu familial annuel, la 
scolarité et le statut d’emploi des parents. Ces informations sont utilisées pour calculer un indice 
de statut socioéconomique en huit points (Toupin, 1993). Un indice élevé représente un niveau 
socioéconomique faible.
Instabilité de la structure familiale. Adaptée de l’EQSMJ, l’information sur la structure actuelle 
de la famille – intacte, recomposée ou monoparentale – ainsi que le nombre de fois que cette structure 
s’est modifiée depuis la naissance de l’enfant sont des données colligées auprès du parent princi-
pal, c’est-à-dire du parent qui s’occupe le plus des soins et de l’éducation de l’enfant . Ce nombre 
de recompositions familiales est utilisé comme indice d’instabilité de la structure familiale.
2.2.3 Caractéristiques parentales
Problèmes de santé mentale. Les problèmes de santé mentale du parent principal ont été éva-
lués à l’aide de la version française du Composite International Diagnostic Interview Simplified 
(Fournier, Lesage, Toupin et Cyr, 1997). C’est un protocole d’entrevue diagnostique comprenant 
près de 120 questions de type oui-non, utilisé par un interviewer auprès du parent. Il a permis 
d’établir, d’après les critères du DSM-IV-TR (APA, 2000), le nombre de symptômes d’anxiété géné-
ralisée et de dépression présentés par le parent ainsi que le nombre de symptômes reliés à l’abus 
d’alcool ou de drogues et à la dépendance à l’un ou l’autre de ces psychotropes. Les propriétés 
psychométriques de l’instrument sont jugées adéquates par Fournier et al. (1997).
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Démêlés avec la justice. Une question de type oui-non a été ajoutée au protocole d’entrevue 
du parent afin de déterminer si les parents ont eu des démêlés avec la justice au cours de la der-
nière année.
2.2.4 Caractéristiques de la relation parent-enfant
Pratiques éducatives parentales. La version française de l’Alabama Parenting Questionnaire 
(Frick, 1991) a été passée au parent principal pour connaitre ses pratiques éducatives avec l’enfant. 
Le questionnaire comporte 42 items avec échelle de type Likert. Il permet d’établir des scores 
dans différentes dimensions des pratiques éducatives, soit l’engagement parental, les pratiques 
positives, le manque de supervision, l’inconstance dans les pratiques disciplinaires et les punitions 
corporelles. Shelton, Frick et Wooton (1996) rapportent des propriétés métrologiques adéquates 
pour ce questionnaire.
Attitudes du parent face à l’enfant. L’échelle d’attitudes du parent à l’égard de l’enfant 
(Hudson, 1982) a été administrée au parent principal afin d’évaluer les problèmes rencontrés dans 
sa relation avec l’enfant. L’instrument comporte 25 énoncés évalués sur une échelle en cinq points 
(rarement, parfois, quelquefois, la plupart du temps, toujours). L’échelle permet de détecter une 
attitude parentale négative par un score élevé. Les propriétés métrologiques rapportées par Hudson 
(Ibid.) sont très bonnes.
2.3 Déroulement de l’étude
La passation des questionnaires s’est déroulée au cours du dernier trimestre scolaire, de manière 
à ce que les enseignants aient été en contact avec les élèves sur une période d’au moins six mois. 
Ce temps est le minimum requis pour pouvoir agir comme informateur sur les différents symp-
tômes de troubles intériorisés et extériorisés éventuellement présentés par les élèves. Les enfants 
ainsi qu’un de leur parent – celui qui s’occupe le plus des soins et de l’éducation de l’enfant – ont 
été rencontrés séparément à domicile par des assistants de recherche. Les parents ont préalable-
ment signé un formulaire de consentement les informant des objectifs de l’étude et des risques 
et bienfaits qui y étaient associés. À la fin des entrevues, les parents et les enfants recevaient une 
compensation monétaire symbolique pour le temps consacré à l’étude. Par ailleurs, les enseignants 
ont répondu au questionnaire sur les difficultés des élèves au cours d’un entretien téléphonique 
avec un assistant de recherche. Ils ont également reçu une compensation monétaire pour le temps 
consacré à l’étude.
3. Résultats
3.1 Analyses des données
Pour vérifier le lien entre l’appartenance au groupe (intériorisé, extériorisé, concomitant, 
témoin) et les catégories de caractéristiques familiales (démographiques, parentales, relationnelles), 
des analyses de variance multivariées (MANOVAs) ont été effectuées. Les analyses multivariées ont 
été préférées aux analyses unidimensionnelles car elles permettent de tenir compte des corrélations 
entre les variables dépendantes. Après examen du modèle des corrélations entre ces différentes 
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variables, nous avons choisi de réaliser deux MANOVAs, l’une regroupant les caractéristiques 
démographiques et parentales, l’autre uniquement sur les caractéristiques relationnelles. Ces opé-
rations étaient suivies d’analyses de variance unidimensionnelles lorsque la MANOVA s’avérait 
significative, puis d’analyses de contraste simple permettant de comparer le groupe « concomitant » 
aux trois autres groupes (intériorisé, extériorisé, témoin) sur chacune des variables dépendantes 
incluses dans le modèle d’analyse.
Préalablement à la réalisation des MANOVAs, nous avons vérifié si les quatre groupes d’élèves 
se distinguaient entre eux sur l’âge moyen et le sexe. Les analyses ont révélé qu’il n’y avait aucune 
différence significative en ce qui a trait au sexe des élèves, 2 (3, N = 309) = 6,73, n.s. Cependant, 
une différence significative a été observée au niveau de l’âge, F (3, 305) = 4,42, p < 0,05. Les analy-
ses posthoc ont montré que les élèves du groupe « concomitant » étaient significativement plus âgés 
que ceux du groupe témoin. Nous avons alors examiné le lien entre l’âge et chacune des caractéris-
tiques familiales mesurées afin de déterminer si l’âge des élèves devait être contrôlé statistiquement 
dans les MANOVAs. L’analyse de corrélation (Pearson) n’a pas indiqué de lien significatif entre 
l’âge et les caractéristiques démographiques ou parentales. Par contre, l’âge est significativement 
associé à la plupart des caractéristiques relationnelles (r > 0,11, p < 0,05). L’âge des élèves a donc 
été introduit comme covariable dans l’analyse des caractéristiques relationnelles.
3.2 Caractéristiques démographiques et caractéristiques parentales
La MANOVA impliquant les cinq variables démographiques et parentales révèle un effet mul-
tivarié significatif de l’appartenance au groupe sur ces caractéristiques familiales, Pillai’s Trace 
= 0,12, F (15,894) = 2,40, p < 0,01. Les résultats des analyses de variance unidimensionnelles 
post hoc (voir le tableau 1) montrent que cet effet se fait particulièrement sentir sur trois des cinq 
caractéristiques introduites dans le modèle d’analyse, soit l’instabilité de la structure familiale, 
les démêlés avec la justice ainsi que le nombre de symptômes liés à l’abus/dépendance d’alcool 
et de drogues.
Pour ce qui est des deux premières caractéristiques, les analyses de contrastes indiquent que 
le groupe « concomitant » se distingue uniquement du groupe témoin par davantage d’instabilité 
et plus de démêlés avec la justice dans la famille. Également, les parents des enfants du groupe 
« concomitant » ont un nombre de symptômes liés à l’abus/dépendance de psychotropes plus élevé 
que ceux des enfants du groupe témoin et ceux des enfants du groupe « intériorisé ». 
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Tableau 1 
Scores moyens (écarts types) obtenus aux mesures des caractéristiques démographiques  
et parentales pour chaque groupe d’élèves
Caractéristiques démo-
graphiques et parentales
Groupes
1.
Groupe 
témoin
(n=113)
2.
Troubles 
intériorisés
(n=31)
3.
Troubles 
extériorisés
(n=94)
4.
Troubles 
concomitants
(n=71)
F 
(dl=3)
Contrastes
(4 vs 1, 2, 3)
Statut socioéconomique M 5,14 5,26 5,29 5,49 1,12
(é.t.) (1,38) (1,29) (1,08) (1,11)
Instabilité familiale M 0,19 0,45 0,48 0,62 14,58** 4 > 1
(é.t.) (0,49) (1,12) (0,94) (1,14)
Symptômes dépression/
anxiété
M 5,68 6,00 6,48 6,99 0,58
(é.t.) (4,76) (5,15) (4,71) (5,15)
Symptômes abus/dépen-
dance
M 1,11 0,55 1,88 2,37 7,92* 4 > 1, 2
(é.t.) (2,87) (1,43) (3,64) (4,22)
Démêlés avec la justice M 0,01 0,03 0,15 0,13 30,04** 4 > 1
(é.t.) (0,09) (0,18) (0,36) (0,34)
* p < 0,05; ** p < 0,01.
3.3 Caractéristiques de la relation parent-enfant
L’analyse de covariance multivariée (MANCOVA) indique d’abord un effet significatif de la 
covariable âge, Pillai’s Trace = 0,15, F (6, 298) = 8,41, p < 0,001. Le modèle d’analyse demeure 
significatif lorsque l’âge est contrôlé et révèle un effet multivarié de l’appartenance au groupe sur 
les caractéristiques relationnelles, Pillai’s Trace = 0,31, F (18,900) = 5,73, p < 0,001. Les analyses 
de variance unidimensionnelles montrent un effet significatif sur quatre des six caractéristiques de la 
relation parent-enfant (voir le tableau 2), soit l’engagement parental, l’inconstance de la discipline, 
l’utilisation de punitions corporelles et l’attitude négative à l’égard de l’enfant. 
Les analyses de contraste mettent en évidence que les élèves qui ont les troubles concomitants 
se distinguent significativement du groupe témoin sur ces quatre variables : leurs parents montrent 
un niveau moindre d’engagement, leurs pratiques disciplinaires sont moins constantes et se carac-
térisent davantage par le recours aux punitions corporelles et leur attitude à l’égard de l’enfant est 
plus négative. Les parents des élèves du groupe concomitant ont aussi des attitudes plus négatives 
envers leur enfant que ceux des élèves du groupe intériorisé.
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Tableau 2 
Scores moyens ajustés (erreurs types) obtenus aux mesures des caractéristiques relationnelles pour 
chaque groupe d’élèves
Caractéristiques 
relationnelles
Groupes
1.
Groupe 
témoin
(n=113)
2.
Troubles 
intériorisés
(n=31)
3.
Troubles 
extériorisés
(n=94)
4.
Troubles 
concomitants
(n=71)
F 
(dl=3)
Contrastes
(4 vs 1, 2, 3)
Engagement parental M 4,00 3,83 3,71 3,74 7,50** 4 < 1
(erreur type) (0,05) (0,09) (0,05) (0,06)
Pratiques positives M 4,31 4,25 4,21 4,34 1,48
(erreur type) (0,04) (0,08) (0,05) (0,05)
Manque supervision M 1,37 1,46 1,50 1,45 2,35
(erreur type) (0,04) (0,07) (0,04) (0,04)
Discipline inconstante M 2,40 2,65 2,79 2,77 8,42** 4 >1
(erreur type) (0,06) (0,11) (0,06) (0,07)
Punitions corporelles M 1,34 1,55 1,57 1,58 4,95* 4 >1
(erreur type) (0,05) (0,09) (0,05) (0,06)
Attitude négative M 9,28 14,69 23,77 21,92 36,31** 4 >1, 2
(erreur type) (1,02) (1,93) (1,11) (1,28)
a L’âge des enfants (en année) a été utilisé comme covariable dans les analyses.
* p < 0,01; ** p < 0,001.
4. Discussion
L’objectif de cette étude était d’identifier des caractéristiques familiales qui distinguent les élè-
ves qui ont des troubles extériorisés et intériorisés concomitants de ceux qui ne présentent que l’un 
ou l’autre de ces types de troubles. Par rapport aux autres études ayant déjà porté sur cette question, 
cette étude se démarquait par le recours à quatre groupes de comparaison (dont un groupe témoin), 
par l’utilisation de seuils diagnostiques reconnus pour établir la présence des troubles extériorisés 
et intériorisés (ceux de l’APA, 2000) et par le fait qu’elle examinait les caractéristiques familiales 
associées à ces troubles à l’âge scolaire primaire et non pas à l’adolescence.
Les analyses réalisées montrent un effet multivarié de l’appartenance au groupe sur les trois 
catégories de variables familiales à l’étude (démographiques, parentales, relationnelles). Cependant, 
cet effet est surtout attribuable aux différences qui existent entre les élèves qui ont des troubles 
concomitants et les élèves du groupe témoin. Ces différences qui s’observent sur à peu près 
toutes les variables mesurées montrent que les élèves qui présentent les deux types de troubles 
sont exposées à des conditions familiales plus difficiles que les élèves qui n’ont pas de troubles 
du comportement, incluant plus d’instabilité familiale, de consommation de psychotropes et de 
conduites antisociales des parents, de pratiques éducatives inadéquates et d’attitudes parentales 
négatives à l’égard de l’enfant.
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Les élèves du groupe concomitant ne se distinguent des élèves qui ont un trouble intériorisé 
que par quelques caractéristiques parentales ou relationnelles plus problématiques. Leurs parents 
manifestent davantage de symptômes d’abus ou de dépendance aux psychotropes et ont une attitude 
plus négative à l’égard de leur enfant. Aucune différence n’a été constatée entre ces groupes sur 
les caractéristiques démographiques. Enfin, les analyses ne révèlent aucune différence significative 
entre les élèves qui ont les deux types de troubles et ceux qui présentent des troubles extériorisés, 
montrant par le fait même que les conditions familiales de ces deux groupes sont assez similaires.
Les résultats de notre étude rejoignent ceux de Meller et Borchardt (1996) et de Talbot et 
Fleming (2003) au plan des caractéristiques démographiques. Ces auteurs ont rapporté que les 
enfants qui avaient des troubles concomitants étaient comparables à ceux qui n’ont qu’un trouble 
intériorisé ou extériorisé pour ce qui est du statut socioéconomique. Fortin et al. (2000) ainsi que 
Talbot et Fleming (2003) observent aussi des résultats assez similaires entre ces groupes pour ce 
qui est des caractéristiques de la relation parent-enfant. Cependant, tout comme dans les études de 
Capaldi (1991), Dadds et al. (1992), Kim et al. (2003), Marmorstein et Iacono (2004) et Sanders 
et al. (1992), nos résultats suggèrent que lorsqu’il y a des différences entre les groupes, celles-ci 
sont surtout à l’effet que les caractéristiques familiales du groupe « concomitant » sont plus pro-
blématiques que celles du groupe n’ayant que des troubles intériorisés. Dans la plupart de ces 
études, cependant, le groupe concomitant et le groupe aux problèmes extériorisés présentent des 
caractéristiques démographiques, parentales et de la relation parent-enfant assez similaires.
Le nombre relativement peu élevé de différences observées dans la présente étude entre le 
groupe concomitant et le groupe intériorisé peut possiblement s’expliquer par un manque de puis-
sance statistique. Sur ce plan, les tableaux 1 et 2 illustrent un certain modèle de résultats à l’effet 
que les élèves qui ont des troubles intériorisés vivent dans un environnement familial moins pro-
blématique que les élèves qui ont les deux types de troubles. Ceci est particulièrement observable 
sur les caractéristiques démographiques et parentales. Le nombre d’enfants ayant uniquement un 
trouble intériorisé dans l’étude (N = 31) peut être insuffisant pour que ces différences soient sta-
tistiquement significatives. En outre, la présence de troubles intériorisés chez ces enfants a été 
établie avec le seuil clinique le plus sensible au Dominique interactif au lieu du seuil le plus sévère. 
Il est donc possible que les enfants détectés avec ce seuil ne forment pas un groupe suffisamment 
contrasté par rapport aux autres groupes diagnostiques. Nous avons donc recréé les groupes en 
utilisant, cette fois, le seuil clinique le plus sévère au Dominique interactif, une opération qui réduit 
toutefois considérablement le nombre d’enfants ayant uniquement un trouble intériorisé (N = 17). 
En dépit de ce faible nombre, les analyses refaites avec ce nouveau groupe confirment non seule-
ment les deux différences observées initialement entre le groupe « concomitant » et le groupe 
« intériorisé » mais révèlent, en plus, une troisième différence significative : les élèves du groupe 
concomitant sont exposés à plus d’inconstance dans les pratiques disciplinaires des parents que 
les élèves qui ont un trouble intériorisé (N = 17). Ces différentes observations liées à la puissance 
statistique et au seuil clinique utilisé dans l’étude soutiennent l’idée que les élèves qui présentent 
des troubles concomitants ont des caractéristiques familiales plus problématiques que ceux qui ont 
uniquement un trouble intériorisé.
Le peu de différences observées entre les groupes d’élèves présentant des troubles du compor-
tement pourrait aussi s’expliquer par la provenance de notre échantillon. Il s’agit d’un échantillon 
clinique, c’est-à-dire sous intervention, tandis que dans plusieurs des études recensées, les échan-
tillons sont tirés de la population générale. Or, plusieurs indications concourent à établir que, 
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chez les enfants qui ont des troubles du comportement, ceux qui reçoivent des services éducatifs 
et sociaux sont susceptibles de présenter des troubles plus sévères qui entrainent des difficultés 
dans plusieurs domaines de fonctionnement (Valla et al., 1994). Dans la mesure où la sévérité de 
ces difficultés s’étend à la sphère familiale, il est possible que les familles de ces élèves partagent 
plus de caractéristiques qu’elles ne se différencient, et ce, peu importe la nature intériorisée ou 
extériorisée des troubles présentés par les enfants.
Comme nous l’avons mentionné dans l’introduction de cet article, reconnaitre la cooccurrence 
de ces deux types de problèmes chez les élèves est important dans la mesure où les facteurs associés 
à la cooccurrence de deux troubles distincts peuvent s’avérer plus nombreux ou plus problématiques 
que ceux reliés à la présence de l’un ou l’autre de ces troubles (Angold et al., 1999 ; Waschbusch, 
2002). Des différences entre ces facteurs seraient indicatrices d’interventions multidimensionnelles 
ou plus intenses auprès des élèves qui présentent cette cooccurrence de difficultés (Waschbusch, 
Ibid.). Sur ce plan, nos résultats mettent bien en évidence les différences importantes qui existent 
dans les milieux familiaux des enfants qui ont des troubles concomitants et des enfants du groupe 
témoin, ce qui illustre la pertinence d’introduire un volet d’intervention auprès de la famille dans 
les programmes implantés à l’école primaire pour intervenir auprès des élèves qui ont des troubles 
du comportement (Verlaan et al., 2006). Nos résultats ne montrent pas de différence significative 
dans les caractéristiques familiales des enfants qui ont des troubles concomitants ou des troubles 
extériorisés uniquement, ce qui suggère que les interventions familiales définies pour ces deux 
groupes d’élèves pourraient être similaires. Enfin, le modèle de résultats obtenu dans l’étude 
suggère que comparativement aux enfants qui ont des troubles concomitants, ceux qui n’ont que 
des troubles intériorisés vivent dans des familles disposant d’un peu plus de ressources parentales 
et relationnelles. Ces ressources peuvent constituer des atouts lorsque les parents sont appelés à 
collaborer avec les intervenants scolaires dans l’application des plans d’intervention établis pour 
les élèves, cette collaboration étant particulièrement importante pour le succès des interventions 
(Paquin et Drolet, 2006).
5. Limites et conclusion
Certaines limites de l’étude nuancent la portée des résultats et se doivent d’être soulignées. 
Outre le nombre relativement faible d’élèves ayant un trouble intériorisé – ce qui a pu limiter la 
puissance statistique nécessaire à la détection de différences entre les groupes –, les variables fami-
liales pertinentes à l’observation de ces différences n’ont peut-être pas toutes été mesurées. C’est 
notamment le cas du manque de cohésion familiale, une variable pouvant caractériser davantage 
les familles d’élèves qui présentent des troubles intériorisés (Marcotte et al., 2005). La représen-
tativité de l’échantillon constitue également une limite, celle-ci étant incertaine puisque nous ne 
disposions d’aucune donnée sur les difficultés comportementales des non-participants. Il demeure 
possible que les familles qui n’ont pas voulu participer à l’étude présentent des caractéristiques 
plus problématiques que les familles non participantes (Cotter, Burke, Loeber et Mutchka, 2005), 
ce qui nuirait aussi à la détection de différences entre les groupes.
C’est donc dans le cadre de ces limites que l’étude montre que les caractéristiques familiales 
des élèves ayant à la fois des troubles extériorisés et intériorisés sont similaires à celles des élèves 
qui ont uniquement des troubles extériorisés. Si ces résultats ne militent pas en faveur d’une inter-
vention familiale différenciée auprès de ces deux groupes d’élèves, il demeurerait important que les 
Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, vol. 11, no 2, 2008, p. 189 à 204 202
études ultérieures vérifient si les élèves qui ont les troubles concomitants reçoivent des interventions 
pour leurs troubles intériorisés. Le suivi longitudinal de ces groupes serait également nécessaire 
pour vérifier si les élèves évoluent différemment au plan de l’adaptation scolaire et sociale, afin 
d’ajuster, le cas échéant, les programmes d’intervention à la concomitance des troubles.
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L’entrée en vigueur du nouveau programme d’éthique et culture religieuse au primaire et au
secondaire en 2008 soulève de nombreuses interrogations sur sa mise en oeuvre concrète tout autant
que sur ses orientations. On se rappellera d’ailleurs qu’en 1999, le rapport du Groupe de travail sur
la place de la religion à l’école, présidé par Jean-Pierre Proulx, avait recommandé l’abolition du
cours à visée confessionnelle et son remplacement par un cours d’initiation aux grandes cultures
religieuses. Désormais, l’éthique remplace la morale et l’approche culturelle des religions prend
la relève de l’approche confessionnelle afin d’outiller les élèves aux plans intellectuel, social et
affectif pour assurer le vivre-ensemble dans un contexte pluraliste – d’où le rapprochement avec
l’éducation à la citoyenneté qu’on retrouve dans ce livre collectif. Fernand Ouellet signe l’introduction,
puis il réunit dix auteurs pour mettre en relief différents points sur lesquels se pencher si
on s’intéresse à l’enseignement de l’éthique, et Rémy Gagnon se charge de la postface.
Disons-le d’emblée, ce livre est l’un des premiers ouvrages publiés sur l’enseignement de
l’éthique dans le cadre du programme d’éthique et culture religieuse. Forcément, les contenus
abordés par les différents auteurs ne peuvent faire référence au programme puisqu’il n’était pas
encore en circulation au moment où ils ont écrit leurs textes, sauf pour ce qui concerne le texte de
Pierre Lucier sans doute rédigé plus tardivement. À cause du nombre de personnes touchées par
le nouveau programme, on peut dire que les attentes sont élevées par rapport au contenu d’un livre
dont le titre est, rappelons-le, Quelle formation pour l’enseignement de l’éthique à l’école ? Ainsi,
le personnel enseignant en exercice, les étudiantes et étudiants qui se destinent à l’enseignement
au primaire comme titulaires de classes ou au secondaire comme spécialistes, les formateurs de
maitres, les didacticiens, les théologiens et les philosophes seront tout autant interpellés que les
sociologues et les administrateurs scolaires, vu l’expression « formation pour » dans le titre. Le
contenu du livre touche cependant très peu l’aspect « formation pour l’enseignement de l’éthique »,
ce qui se remarque dès l’introduction intitulée « Les défis nouveaux de l’éducation à la citoyenneté
dans le contexte postmoderne ».
Peu importe le texte qu’on écrit, le défi du titre est constant car il doit en quelque sorte résumer
son contenu. Et, dans le cas d’un livre, la maison d’édition recherche un titre accrocheur qui
moussera ses ventes. Le livre de Fernand Ouellet possède de nombreuses qualités, mais le titre
pose problème. Il oriente le lecteur dans une direction qui ne concorde pas réellement avec son
contenu : il ne s’agit pas d’un livre qui traite de formation initiale et continue à l’enseignement de
Ouellet, F. (dir.) (2006). Quelle formation pour l’enseignement de l’éthique à l’école ?
Québec : Les Presses de l’Université Laval.
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l’éthique ni du type de formation que les élèves auront en classe. Il s’agit plutôt d’un livre qui pose
la problématique du lien entre l’éducation à la citoyenneté et l’éducation morale dans le contexte de
sociétés caractérisées, comme le remarque François Galichet au premier chapitre, par l’incapacité
des institutions à assumer la socialisation, l’individualisme compétitif et la discordance des valeurs
dans les diverses sphères de nos vies.
À cause de la dimension politique de l’éducation à la citoyenneté, Galichet considère que
celle-ci ne devrait pas se limiter à l’enseignement des droits, du fonctionnement des institutions
démocratiques et des procédures de délibération, mais qu’elle devrait faire vivre l’apprentissage
de valeurs démocratiques au moyen d’une pédagogie qui développe un sentiment d’appartenance.
La coconstruction d’un sens partagé peut y participer, selon Monelle Parent qui, au chapitre suivant,
met en relief les retombées de la formation à la délibération éthique et au dialogue éthique.
Avant même de proposer des pistes pédagogiques pour l’apprentissage du vivre-ensemble, Thomas
de Koninck pense qu’on doit mettre de l’avant la dignité de la personne, de toute personne, sa
fragilité aussi. L’insoutenable légèreté du relativisme moral ne peut être dépassée que par l’éveil
de la conscience, ce qui constitue pour lui le plus grand enjeu de notre société puisque l’agir
moral n’est jamais donné d’avance et qu’il n’admet pas de solution toute faite. Comment le faire
advenir ? Fouad Nohra fournit une piste en abordant la question de l’enseignement des valeurs
à l’école. À la fois implicites et explicites dans tous les contenus enseignés – et pas seulement
en enseignement moral et en éducation à la citoyenneté – et dans l’organisation de la classe et la
pédagogie pratiquée, Nohra propose que les valeurs fassent l’objet de diverses démarches réflexives
pour les élucider et les discuter en classe, ce qui peut s’avérer émancipatoire et tout le contraire
de l’endoctrinement.
Une autre approche pédagogique participe au développement moral de la personne, la philosophie
pour enfants. Dans son deuxième texte, François Galichet explique en quoi le travail en
communauté de recherche, selon le modèle de Matthew Lipman, permet de réaliser des apprentissages
cognitifs, affectifs et comportementaux. La spécialiste de la philosophie pour enfants
Marie-France Daniel présente ensuite deux études empiriques qu’elle a réalisées avec des groupes
d’élèves de 10 à 12 ans sur les processus d’apprentissage du dialogue en communauté de recherche
et sur les apprentissages reliés au dialogue critique et à la pensée critique. Les résultats montrent
que la pratique du dialogue s’apprend et qu’elle porte fruit à long terme. Cependant, les dialogues
dans les groupes doivent être encadrés d’une manière qui se situe aux antipodes du modèle traditionnel
où l’élève répond à son enseignant. De même, Pierre Blackburn propose aux professeurs
de philosophie du collégial de considérer certains éléments de l’environnement didactique, pédagogique
et éthique pour relever le défi d’amener leurs élèves à dépasser les fortes préconceptions
problématiques, selon l’expression de l’auteur, qu’ils possèdent à l’égard de la morale, des valeurs,
de la réflexion et de la vie.
Le lien entre l’éducation morale et la citoyenneté étant établi dans les sept premiers chapitres
du livre, les trois derniers textes nous rapprochent du programme d’éthique et culture religieuse.
Pour Jean-Marc Larouche, l’éducation morale, l’éducation interculturelle et l’éducation à une
culture publique commune constituent le support à l’éducation à la citoyenneté. Constatant son
insuffisance par rapport à la formation éthico-politique lorsqu’elle est associée à l’histoire, il conclut
que l’éducation à la citoyenneté devra occuper une place significative dans le programme d’éthique
et culture religieuse afin de développer une ouverture critique et responsable aux questions de
la religion et du pluralisme dans l’espace public. Plus proche du programme, Daniel Weinstock
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considère dangereux le lien qui pourrait être fait entre ses trois contenus conceptuels différents :
religions, représentations séculières du monde et éthique. Pour être capable de dialoguer dans un
contexte pluraliste, il faut être capable de faire la différence entre un cadre religieux, une idéologie
et une éthique. Weinstock recommande alors de veiller, dans la mise en oeuvre du programme, à ne
pas les amalgamer. Pierre Lucier, au dernier chapitre du livre, présente le programme d’éthique et
culture religieuse : ses orientations, son contenu, les défis à relever par le personnel enseignant. En
lisant ce texte, on ne peut s’empêcher de penser à l’immense chemin parcouru depuis la réflexion
collective amorcée avec les États généraux sur l’éducation en 1995 et ce programme qui constitue
l’étape ultime de la déconfessionnalisation du système éducatif au Québec.
Malgré l’ambigüité du titre, les contributions des auteurs de ce livre collectif s’avèrent diversifiées
et permettent d’enrichir la réflexion sur l’apport de l’éducation morale, de la philosophie pour
enfants et de l’éducation à la citoyenneté à la formation éthique du citoyen. Avec la mise en oeuvre
du programme d’éthique et culture religieuse, des travaux devront être menés sur des aspects très
concrets comme les apprentissages à réaliser et les méthodes pédagogiques, l’évaluation, le matériel
didactique, étant entendu que l’apprentissage du vivre-ensemble demande plus que l’acquisition
de concepts : le développement d’habiletés sociales et affectives.
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Cet ouvrage, comportant trois parties, regroupe les textes de chercheurs ayant participé au
colloque « L’apprentissage de l’écrit dans les sociétés éducatives : des analyses de la pluralité »
(Acfas, 2002). Ce colloque s’est intéressé plus particulièrement aux pratiques et à l’apprentissage
de l’écrit dans des contextes d’éducation non formelle (extrascolaire), notamment dans un cadre
de services communautaires, ou d’éducation informelle (apprentissage expérientiel), au coeur des
pratiques ordinaires d’adultes peu scolarisés ou d’intervenants oeuvrant ou étant appelés à oeuvrer
auprès de ceux-ci. La publication, qui comprend également d’autres contributions respectant le
thème du colloque, propose en fait « une réflexion de fond sur la variété, la diversité et la pluralité
qui traversent l’apprentissage de l’écrit tout au long et au travers de la vie et la persistance, dans
nos sociétés éducatives, d’inégalités par rapport à l’écrit constitutif de savoirs formels » (p. 23).
La première partie de l’ouvrage, qui comprend trois textes, porte spécifiquement sur le colloque.
On retrouve d’abord la conférence d’ouverture traitant de la pluralité des mondes de l’écrit
prononcée par Bernard Lahire, dans laquelle le conférencier invite notamment le sociologue ou
le chercheur à passer d’un postulat d’unicité à un postulat de pluralité dans l’analyse des compétences
mobilisées dans les situations sociales impliquant l’écrit ou soutenues par celui-ci. Par la
suite, Rachel Bélisle présente une synthèse des présentations et des échanges de la table ronde du
colloque, laquelle portait initialement sur les enjeux de la pluralité dans la recherche sur l’écrit et
l’alphabétisme, et qui a glissé, après les interventions des quatre panélistes (Bernard Lahire, Serge
Wagner, Françoise Lefebvre et Diane Laberge), vers la défense de l’école et de l’éducation formelle,
plusieurs participants de la salle en étant venus à « considérer la mise en valeur de l’éducation non
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formelle et de l’apprentissage informel comme une contestation de l’éducation formelle » (p. 15).
Enfin, cette première partie se termine par la synthèse du colloque réalisée par Paul Bélanger,
qui souligne, tout en dégageant des voies de recherche à partir des présentations du colloque et
d’autres travaux menés à l’international, la nouvelle tendance dans la recherche en alphabétisation
à reconnaitre « la pluralité des compétences litéraciques des citoyens » (p. 75).
La deuxième partie de l’ouvrage est constituée d’un texte de Jean-Paul Hautecoeur. Cette contribution
complémentaire au colloque permet de voir, à partir de l’analyse de trois grandes périodes
(de 1978 à 2000) de la recherche et de la revue ALPHA1, comment se sont manifestées au cours
des deux dernières décennies les trois grandes ruptures dégagées à la suite de la Ve Conférence
internationale sur l’éducation des adultes (CONFINTEA 5, UNESCO, 1997), où un virage majeur
s’est effectué au regard de l’alphabétisation des adultes, ruptures qui ont servi par ailleurs de cadre
à la préparation de ce colloque : « la vision linéaire qui fait de la lecture et de l’écriture un préalable
à tous les autres apprentissages », « le passage de la lutte contre l’analphabétisme à la promotion
de projets éducatifs qui s’appuient sur les compétences des jeunes et des adultes et qui sont ancrés
dans leurs préoccupations quotidiennes (santé, agriculture emploi, etc.) », et « une forme de réconciliation
entre culture écrite et culture orale qui étaient jusque-là mises en opposition » (p. 1-2).
Enfin, la troisième partie de l’ouvrage présente, dans un premier temps, trois textes rapportant
les résultats de recherches empiriques qui traitent des pratiques et de l’apprentissage de l’écrit dans
des contextes non formels et informels et qui permettent de porter un regard sur le rapport à l’écrit
d’adultes peu scolarisés, d’intervenants oeuvrant auprès de ceux-ci, ou de futurs intervenants. Le
premier texte rapporte une recherche menée par Danielle Desmarais, dans laquelle les parcours
biographiques dans l’univers de l’écrit de deux groupes de sujets, un groupe de jeunes adultes « peu
ou pas à l’aise avec l’écrit » et un autre groupe de jeunes ayant « développé un regard dynamique
à l’écrit », sont retracés. La deuxième contribution rapportée, celle de Rachel Belisle, porte sur
le rapport à l’écrit d’intervenants travaillant auprès de jeunes adultes peu scolarisés et s’inscrit
dans une recherche ethnographique plus vaste réalisée dans des milieux communautaires. Par la
suite, Hurtubise, Vatz-Laaroussi, Bourdon, Guérette et Rachédi présentent les résultats partiels
d’une recherche s’intéressant aux pratiques de lecture et d’écriture et aux représentations de l’écrit
d’adultes se considérant faibles lecteurs. Les deux derniers textes de cette section de l’ouvrage,
qui sont en fait des ajouts aux contributions du colloque, portent, contrairement aux précédents,
sur le rapport à l’écriture de jeunes étudiants fréquentant des milieux d’éducation formelle. Le
premier de ces textes (Blanchard) rapporte les résultats d’une recherche menée auprès de jeunes
adolescents scolarisés dans un cadre de formation professionnelle alors que le second (Doré et
Dezutter) présente une analyse des pratiques d’écriture scolaires et extrascolaires de futurs enseignants
et enseignantes.
L’intérêt de cet ouvrage réside dans son souci, présent à travers l’ensemble des contributions, de
démontrer que chez tout lecteur-scripteur sont présentes des pratiques de lecture et d’écriture, des
compétences et un rapport à l’écrit qui varient selon les situations sociales nécessitant ou soutenant
l’écrit. Il est ainsi rapporté que cette pluralité « des mondes de l’écrit » est non seulement présente
dans les pratiques scolaires et extrascolaires des lecteurs/scripteurs confirmés mais également dans
les pratiques ordinaires des lecteurs/scripteurs peu avancés, que l’on croit cependant souvent, à tort,
absentes de leur vie quotidienne. Les divers textes de l’ouvrage démontrent en fait que les lecteurs/
1 La revue ALPHA est une publication spécialisée qui a d’abord été produite au Québec puis à Hambourg à l’Institut
de l’UNESCO pour l’éducation.
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scripteurs peu avancés lisent et écrivent dans des situations quotidiennes diverses demandant des
habiletés autres que celles requises dans le cadre scolaire et dans les milieux de travail et que ces
pratiques de lecture et d’écriture sont très liées aux rapports à l’écrit de chacun.
La reconnaissance de cette pluralité est certes importante pour mieux saisir la réalité des personnes
peu scolarisées. Par contre, si elle amène à confiner le lecteur/scripteur peu avancé dans un
isolement rassurant, si elle conduit à une vision défaitiste et réductrice qui nie à la fois la réalité
souvent difficile vécue par les populations dites illettrées et leur potentiel de développement, elle
perd de son intérêt. Il en est de même si elle ne permet que de contester l’éducation faite dans un
cadre formel. Si, à l’opposé, la reconnaissance de la pluralité dans les rapports à l’écrit et dans les
pratiques de lecture et d’écriture permet de rejoindre le lecteur/scripteur peu avancé là où il est au
regard de ses compétences, de ses intérêts et de ses représentations de l’écrit, elle peut s’avérer
très pertinente pour soutenir le processus d’alphabétisation et pour concevoir et apporter une aide
bien dirigée, et ce, autant dans des contextes d’éducation non formelle et informelle que dans un
contexte scolaire formel. Il faut préciser que cette perspective transparait d’ailleurs dans l’ouvrage
recensé ici, notamment dans les échanges de la table ronde du colloque, qui portait justement sur
les enjeux de la pluralité dans la recherche sur l’écrit et l’alphabétisme. Tenir compte de la pluralité
dans les pratiques et dans l’apprentissage de l’écrit des individus, et encore plus en ce qui concerne
les individus faibles lecteurs/scripteurs, c’est, comme l’a alors souligné Lehire, « commencer à
imaginer des stratégies éducatives pour s’appuyer sur ce qu’ils savent faire, plutôt que de les réduire
à une incapacité générale » (p. 62-63), ceci évidemment dans un souci de respect des différences,
des rythmes d’apprentissage, des besoins et des intérêts de chaque individu.

Vous pouvez lire le contenu de cet article sur la plateforme Érudit en cliquant ici

                Pour toute question contacter edition@erudit.org.
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