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QUEL ROLE JOUE LA NOTION DE RECIT
POUR CONSTRUIRE DES COMPETENCES
DE LECTURE-ECRITURE EN SECONDE ?

Catherine Charlot
Lycée Paul Hazard, Armentiéres

Au lycée comme au college, on continue a lire deéts en cours de frangais.
Cependant, la lecture ut récit, et 'apprentissage de ce qu’kstécit, ne vont pas
forcément de pair. Quel rdle joue vraiment la notie récit comme catégorie
d’'analyse littéraire dans les apprentissages atelfcDans le présent article je me
propose d'interroger, dans les limites de ma puatid’enseignemehtia lisibilité de
la notion de récit dans I'étude des textes en gs#oet la maniere dont elle
s'articule aux autres objets d’enseignement eruttectll s’agit d’abord de montrer
en quoi la place de la notion demeure particuli@mnambiglie et instable dans la
terminologie littéraire. Il s’agit ensuite de voén quoi I'exploitation de cette
catégorie dans la clarification du sens des temtesa pas de soi. Son étanchéité
entre parfois en conflit avec les modalités d'asalydes textes, régulierement
redéfinies dans les programmes, et en particuliec éa place importante donnée a
la notion d’argumentation indirecte dans les irtams officielles de ces derniéres
années.

1. Jenseigne le frangais dans un lycée de I'aggtation lilloise, notamment en classe de seconde.



l. LE MOT « RECIT » DANS LA TERMINOLOGIE SCOLAIRE

« Nous employons couramment le mot (fran¢edsjt sans nous soucier de son
ambiguité, parfois sans la percevoir, et certaiddBcultés de la narratologie
tiennent peut-étre a cette confusion » écrivaitt@eGenette (1972) en ouverture de
son Discours du récit En écho a ce constat, force est de constater laue
transposition des savoirs narratologiques au sEsragprentissages scolaires, depuis
les années 1970, a peu contribué a clarifier 'emge la notion, qui demeure
particulierement ambigie et instable, que ce swisdes instructions officielles, les
manuels scolaires ou les contenus d’enseignement.

I. 1. Du c6té des manuels scolaires

Bien que rien ne paraisse plus naturel que d’iecligtude du récit dans la
progression didactique du cours de frangais, 'asigterme reste entouré d'un flou
épistémique que quelques repérages dans les masemlsres conformes aux
nouveaux programmes de 2011 vont me permettreistiér.

Le récit : entre histoire et processus narratif

Le premier exemple est tiré du manBelkseurs de texte&’? édité chez
Robert, ol 'étude du roman et de la nouvelle aX®diécle donne lieu a trois
séquences, chacune subdivisée en deux ou troissdmptextes, assortis de fiches
techniques sur les « outils de la langue et dealiese littéraire ». La fiche-outil
portant sur « L'énonciation, le narrateur, la figation », recourt trois fois au terme
de «récit » avec des acceptions sensiblementreifiés. 1l est dit d'abord que le
« narrateur-personnage est partie intégrante dy dams lequel il se met lui-méme
en scéne ». Il faut ici prendre le terme de « recibmme synonyme kiistoire, donc
désignant le contenu narratif, composé de pers@matpngés dans une action
autonome, inscrite dans une temporalité et un milennés. Nous sommes bien
dans cet univers fictif constitué par la successdies événements racontés. Quelques
lignes plus bas, la notion de point de vue eshi&gn ces termes : « Dans un récit,
le point de vue désigne le regard a travers lelgsehctions du récit sont rapportées
ou les descriptions faites. » Dans cette définjtlanpremiére occurrence du mot
récit renvoie au texte qui véhicule I'histoire (donmirration selon la terminologie
de Genette), tandis que la deuxiéme occurrence wenpour le moins ambigie,
pouvant désigner aussi biehibtoire, avec « les actions du récit » qui en constituent
la matiere événementielle, que 'aménagement, &u de la narration, de cette
matiére racontée, notamment par le biais des «igéens faites ». J'ai pu constater
gue dans beaucoup d’autres manuels comme danscdkimotrécit est synonyme
tantdt de fiction narrée (histoire), tantot de ation.

Le récit : une question de posture énonciative

La définition de la notion deécit peut aussi changer en fonction des systémes
notionnels auxquels elle est associée dans les afsanBrenons par exemple le
systeme énonciatif tel qu'il est présenté dand.ile@e unique de la collection
Calliopée chez Nathan, qui propose une fiche teglnou sont distingués dans un
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tableau les deux grands types de posture énoreiattvénoncés ancrés » et
« énonceés non ancrés ». Les énoncés dits « no@samgr sont définis par une série
de caractéristiques qui se rapportent toutes dauadiendu comme énonceé narratif :
emploi de la 3personne, présence d’indices de temps et de &énigl par rapport
aux évéenements racontés, référence aux valeungihgs du récit selon la maniére
d’envisager les actions (passé simple comme tempéfdrence réservé aux faits de
premier plan, en alternance avec l'imparfait pas &ctions de second plan). A ce
type d’énoncé est associée une liste de genresspmmdants : romans, nouvelles,
contes, biographies, tandis que les énoncés @iterés » sont mis en relation avec
d’autres genres : les lettres, les préfaces, tademr de presse, les dialogues dans un
récit, et les textes de théatre. Un autre manedlivie unique de secondelité en
2011 chez Bordas, associe également les énoncémoods au récit, dans une fiche
sur les marques de I'énonciation (Rubrique Maitrike langue — Fiche 6 : Les
marques de [I'énonciation, p.448): «Les énoncésrés dans la situation
d’énonciation rendent le discours plus proche e$ présent au lecteur. Le locuteur
y est plus impliqué..Les énoncés non ancrés dans la situation d'értigitia
appartiennent plutbt au style du récit. » Mais canmmexpliquer aux éléves ce
gu'est le «style du récit » ? Telle qu'elle apjadans ces deux exemples, la
distinction entre énoncés ancrés et non ancréssposition didactique de la
distinction entre récit et discours établie par EnBenveniste (1966), peut étre
génératrice de confusion puisqu’elle ne permetdearendre compte des récits pris
en charge par un personnage, ni méme des marqlapdsence du narrateur dans
le récit, lesquelles apparaissent fréquemment demgécits pourtant dits « non
ancrés », et relevent d’'une posture énonciativa bggcifique, celle du narrateur.
Cette approche du récit, articulée a la descripdioisysteme énonciatif, met le récit
en concordance avec une liste prédéfinie de geguegntre en contradiction avec
nombre de corpus de textes narratifs incluant deiisra la premiére personne, a
commencer par les récits d’expression de soi meméi® dans le programme de
troisieme. Quand on tente de définir scolairemengtit, on aboutit souvent & une
simplification.

Le récit « prétexte »

Dans d’autres manuels, il arrive que le recoura aatégorie de récit ne soit
gu’un prétexte, simple pourvoyeur d’'une cohérermesde corpus ; dans le manuel
Terres littéraireschez Hatier, conforme aux programmes de 2001 h&pite 4
comporte une séquence consacrée au récit romamtogume « expression du mal
du siécle ». Le corpus proposé comporte des passageatifs, qui sont tous des
énoncés ancrés, dont une partie sont extraits ats fictifs : Les Souffrances du
jeune WertherReng Oberman La Confession d’'un enfant du sieckt d’autres
autobiographiques, comnhes Réveries du promeneur solitaitéobjectif annoncé
est de faire apparaitre dans ces textes les mamguastéristiques de la sensibilité
romantique, qu’elles soient rapportées au températhesujet écrivant, ou qu'elles
émanent du discours subjectif d'un personnage doatdes particularités est d'étre
fictivement fictif, en ce qu'il est plus ou moing @double littéraire de I'auteur. Ce
qui justifie le regroupement de ces deux catégat@sécits, c'est leur inscription
dans un méme contexte de production, et 'appantande leurs auteurs a un méme
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bain culturel et esthétique. Ces ceuvres narratdgg choisies parce qu'elles

véhiculent une certaine vision du monde, dont om gaisir les invariants tout en

identifiant en paralléle les singularités des texteans ce corpus, la catégorie du
récit ne constitue pas un point d’ancrage suffigamir construire un apprentissage
spécifique autour du récit.

Les exemples précités illustrent le fait que lepleis de la notion de récit sont
flottants en fonction des systémes notionnels desguels on la fait entrer, et ne
sont pas toujours fiables pour aider a clarifies Eavoirs narratologiques, en
particulier ceux qui concernent les modalités d’aagement de la fiction narrative,
comme la focalisation ou I'énonciation. Ce flou d&tilleurs repérable dans les
représentations des éléves de seconde, comme ergténun travail que je méne
régulierement en début d’année.

I.2. Du c6té des éleves

Cette activité tres simple, menée régulieremerdéut de seconde vise a faire
réfléchir les éléves sur la maniere dont on peptépender le récit. Elle consiste a
leur demander de rédiger une consigne qui permetteairs camarades d’écrire un
récit réussi. Il est important que cette demandsaiteaucunement liée a la séquence
travaillée par allleurs, de fagon a ce que leseflésiexpriment spontanément, sans
chercher a réinvestir le contenu d’un cours. Lassigmes écrites proposées par les
éléves se répartissent toujours, en nombre sen®@bleéquivalent, en deux séries,
gue l'on peut mettre en relation avec deux grandasiéres d’envisager le récit
dans les activités de classe.

Le récit comme pratique de discours

La premiére série de consignes réfere simplemeriaiague le récit raconte
une histoire, dont on peut déclencher linventiom énoncant des contraintes
relevant du cadre spatiotemporel, des événementdesupersonnages. Dans les
consignes de ce type, il s'agit par exemple de :

Rédiger un récit racontant I'histoire d’'un jeune homme voyageant seul dans
une époque ancienne.

Ecrire en racontant I'histoire triste d’une jeune femme malade.

Ecrire un récit sur une personne qui a été adoptée et qui souhaite retrouver
ses parents biologiques.

Certaines de ces consignes peuvent renvoyer ausksasous-catégories
génériques, comme le récit policier, le récit fatitwe, ou a des registres :

Ecrire un récit triste.
Ecrire un récit sentimental.

Ces indications de genre et de registre équivakentes déclinaisons
thématiques.

Ces consignes correspondent donc a l'acceptiomairdi du terme : le récit
raconte une histoire, dont on peut identifier latiéma, les sujets, les themes.
Lorsque I'on prolonge la discussion autour de @gssignes, les éléves font trés vite
des liens avec des exemples variés de récits raairgs, souvent oraux : raconter
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un accident, raconter une anecdote au téléphooentex un film, témoigner de ce
gu’on a vu, raconter un événement a la télévisiornméme se raconter des histoires
a soi-méme, et imaginer en pensée des suites d@mants, des scénarios de vie.
Cette fagcon d’envisager le récit est fortement @mexion avec la sphére du vécu
des individus, et avec un ensemble de pratiqudalesale référence : raconter une
histoire est une posture de discours envisagedblmmsférable dans un nombre
important de situations ordinaires de la vie faafdliou sociale, qui échappent a la
sphere des productions dites littéraires.

Le récit comme procédure scolaire

A linverse, les autres consignes élaborées paélieges passent sous silence,
ou mentionnent trés rapidement, le contenu detdhies a raconter, les actions, les
personnages ou les thémes a privilégier, pour sali$er sur des éléments de
structuration, de composition ou d’orientation dcit, comme la présence d'un
schéma narratif en cing étapes, I'importance dshige, les contraintes temporelles,
etc. En voici quelques exemples :

Ecrire un récit policier (court), narration interne, chute.

Rédiger un récit fantastique en adoptant un point de vue interne aux
événements.

Ecrire un récit imaginaire raconté par un narrateur interne. Celui-ci ne sera
pas trop long, et bien structuré. 1l y aurait plusieurs personnages.

Il faudrait écrire un récit imaginaire, avec une fin joyeuse, le récit sera un
témoignage écrit a la premiére personne.

Beaucoup de ces consignes précisent la posturecié@tiva, en imposant la
premiéere (le plus fréquemment) ou la troisieme quams.

Cette seconde approche, envisageant la morphalogiécit davantage que son
contenu fictionnel, est assez liée & I'appropriatiar les éleves de techniques
scolaires d’approche des textes narratifs. En ,effiéme si tout récit, littéraire ou
non, spontané ou produit a la suite de déclenchepese sur une structuration, pas
forcément conscientisée, d'un certain nombre d'élés formels, en vue de
produire certains effets sur I'auditeur ou le lectdl n'en reste pas moins que la
verbalisation de ces choix structurels propresudetmarration, écrite ou orale, et
leur formalisation a travers une série de proc&ddierdonnancement et
d’enchainement d’actions, constitue un exerciceriapg reproduit en classe, donc
une pratique de lecture ou d’écriture éminemmeoigse.

Cette activité menée en classe permet de consigiace ambigie que tient la
notion de récit dans les représentations des éléves ressort que chez les éleves
sortant de college, 'emploi méme du mot « réabmme terme d’analyse littéraire
joue tantbt comme synonyme savant du mot « histgireantdt comme terme
technique désignant la maniére de raconter. Arpdette constat, le travail mené en
classe devient un bon levier didactique pour exgida polysémie du terme déja
constatée par Genette (1972) et qui se perpétue,vamit, dans l'usage scolaire.
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Un outil de clarification intéressant

Aprés avoir écrit, chacun selon son approche pesdt une consigne
d’écriture de récit, et aprés avoir mis en commeumrd propositions, les éléves
arrivant en seconde sont parfaitement & méme defysdes parentés et les
différences entre les consignes, et d'opérer lartéon que je viens d'exposer
(pour enrichir la réflexion, aprés l'analyse de cesensignes, une étape
complémentaire peut consister a faire écrire aexesl une nouvelle consigne). A ce
titre, cet atelier constitue une entrée trés istgmnte pour approfondir d’'une part
I'entrainement a I'écriture d’'invention, et d’aufpart la lecture et I'étude des textes.
Pour la pratique d’écriture, cette approche débewslr plusieurs axes de travail.
Tout d’abord, elle permet de mobiliser la réflexides éléves sur le fait que
différentes composantes sont nécessaires et selétemtppour aboutir a I'écriture
d’'un récit : choix des éléments de la fiction etiéme (thémes, faits, personnages)
mais aussi choix concernant la structuration eteslalités de la narration (choix
énonciatifs, ordre des événements et vitesse dit, ylaces respectives de la
narration, de la description, du dialogue), et glsdylistiques permettant de restituer
d'une maniére singuliére certains aspects de teoficpar exemple I'exploitation
des registres que l'on peut associer aux divers entendu récit. Ensuite, en
montrant que la production de récits peut renvayé&expérience de chacun, mais
aussi a certaines spheres sociales ou artistigarsdentifiées : un faits divers, une
relation des faits dans un tribunal ou a la gendaenun écrit littéraire, un compte
rendu journalistique, touristique, etc., on faipagaitre les liens entre d’une part la
sphere de production du récit, et donc les obgeetifles effets a produire, et d’autre
part des choix de composition et d’écriture. Enfiprés cet exercice, les éléves
comprennent mieux que pour produire un texte rieheréatif sur le plan de sa
fiction, de sa narration et de son style, il estes&aire de reconstruire des consignes
implicites, ou de second niveau, a partir des gmes explicites, ou de premier
niveau. Au final, cette banale étape de questiomm¢isur ce qu'est un récit, fournit
I'occasion de rappeler aux éléves que ce qui canigetun récit a lire ou un récit a
écrire, c'est précisément I'osmose créée entrehisteire (la succession méme des
évenements, réels ou fictifs, qui font I'objet d&nbncé narratif), une narration (la
création d'un énoncé narratif ayant pour contenteditution de cette succession
d’évenements) et, comme pour tout écrit, un traspicifique sur la langue (le
style).

Concernant plus particulierement la lecture etutiét des textes, cet atelier
permet surtout de poser la distinction qui peu¢ &hite entre la production d'un
récit dans la sphére ordinaire des discours, girdaluction d’'un récit littéraire,
caractérisé entre autres par des choix d’écritpéeiBques et par I'inscription dans
une évolution conjointe des genres et des catégaithétiques. A partir de la
notion de récit, on peut alors amener les élévasn@mer différents genres narratifs.
La réflexion déclenchée a partir de cette doublmrmande d’écriture (écrire une
consigne permettant d’écrire un récit) peut donderiles éléves, de maniére
inductive, a adopter une certaine maniére d'obsertvee décrire les récits abordés
en lecture. Il n'en reste pas moins que linstébilsémantique du terme pose
guestion quant au role qu'il peut occuper comme&gmie littéraire et outil de
classification des textes.
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Il. NOTION DE RECIT ET DECOUPAGE DES OBJETS A
ENSEIGNER

Bertrand Daunay et Nathalie Denizot (2007) ont edpgue le récit est d’abord
entré dans les objets d’enseignement en tant queétence pour désigner des
productions écrites, et que, comme objet de lectiirest un objet disciplinaire
relativement récent, lié a 'émergence des outdslal narratologie, a partir des
années 1970. Il semble gu'au lycée, il n‘entre emcue partiellement, et de fagon
variable, dans le réservoir deatégories expertedisponibles pour procéder a une
lecture savante-scolaire des textes.

II. 1. Qu'est-ce que le récit, comme catégorie ?

On n’hésite généralement pas pour savoir s'il estiment d’appeler telle
ceuvre ou tel texte un récit (méme si cette ceuwraseotexte, n'est pas forcément
désignée comme cela au moment de I'aborder eneglasisen ce sens le récit est
bien percu a priori comme une catégorie. Pourtanietours a la notion de récit
comme outil de classification des textes pose deblgmes de délimitation,
notamment du fait de son articulation avec lesgmatés de type discursif et de
genre. La problématique des genres et des discquirprend place dans un vaste
espace théorique, fait I'objet de nombreuses retlesrdidactiques majeures que je
n'aborderai pas dans cet article ; mon propos iegplement d'observer, dans le
cadre de la mise en ceuvre du programme de secondenent intervient la
catégorie du récit au sein des contenus d’enseignigrn fonction des programmes
et des niveaux scolaires au lycée.

Entre type de discours et genre

Sur la question du statut du récit au carrefour aldds de classification des
textes, les perspectives ouvertes par Bertrand &aahNathalie Denizot (2007) a
propos du récit comme objet disciplinaire en framcaont particulierement
éclairantes. Définissant le récit comme une notransversale a la typologie des
discours et a la classification des genres, eteqiitde de s’associer tour a tour avec
chacune d’elles, sans pour autant coincider ni Buee et l'autre, ils explicitent ce
gu'ils appellent le « caractere malléable » dutrégices termes :

Alors que le récit n’est réductible ni au « dismuoarratif » (il y a des récits

argumentatifs) ni aux «genres narratifs » (il ydes récits au théatre), il

désigne le plus souvent, lorsqu’il est associé gupologies, le discours

narratif et, lorsqu'’il est associé aux classifioat génériques, un roman bref
(voire un «récit de vie »), ou bien une catégag@nérique plus vaste,

englobant par exemple roman, nouvelle et conte ifg®mans le programme

de seconde). (p. 25).

De fait, I'appellation de récit n'est pas équivaéea une étiquette générigle
dernier jour d’un condamnéde Victor Hugo est bien globalement un récit mais
releve, de par sa composition, son énonciationtesgoralité, d'un sous-genre
autobiographique, le journal (ici fictif) ; autrexeample, laRelation de la mort du
chevalier de La Barreest une lettre adressée par Voltaire (sous le ueasig
Monsieur Cass***, avocat au conseil du Roi) a Mensile Marquis Beccaria.

99



L'appellation « récit » qualifie bien le contenu let finalité de ces deux textes
puisque, méme si la narration est sous-tendue mEawvisée démonstrative, il s'agit
avant tout de reconstituer des faits, et la marderkes rapporter est de la plus haute
importance, car il en va de leur valeur testimanjalcependant ces textes
n'appartiennent pas, stricto sensu, a un genratifasoit, selon la trilogie conforme
a la tradition scolaire, le roman, la nouvelleJeetonte (sauf a envisager d’autres
maniéres de définir les genres narratifs). L'amgtiglh récit ne désigne donc pas le
genre de ces textes, ni le type de discours gmdarnent (puisque la visée en est
clairement argumentative).

L'appellation récit donnée a une ceuvre ne coincide pas davantagesavec
nature discursive. Outre le fait que le récit peeitpas étre un discours narratif (au
sens de la typologie des discours) si sa visée riome n’est justement pas de
raconter, une ceuvre dite narrative est en réalitéent constituée d’un tissu textuel
composite, intégrant généralement des passagesptiéscdes dialogues, voire des
passages de réflexion ou d’argumentation; il $'ggpurtant d'une structure
complete et intrinséquement unifiée, qu'on ne condfa pas avec un recuell
poétique, une piéce de théatre, ou un éssai

Une non-catégorie scolaire ?

Ceci explique sans doute le fait que le temdeit est peu employé dans les
activités de lecture au lycée, c'est I'expressiagenrre narratif » qui lui est le plus
souvent substituée, ou encore «le narratif », denenque l'on parle aussi de
« 'argumentatif » (sans qu’on puisse, d’ailleudse avec certitude s'’il est question
du genre ou du type quand on évoque « l'argumémtatiu « le narratif »). Ces
appellations comme «le narratif », «l'argumentatiou «le biographique »
constituent des paradigmes transversaux et ingues@ent hétérogénes qui
viennent en quelque sorte se superposer aux dosngérériques correspondants
gque sont les genres narratifs, les genres de haegtation, les genres de
l'autobiographie. On peut faire I'hypothése que rerours a ces appellations
intermédiaires et mal définies est symptomatiquel'idstabilité des catégories
correspondantes. Comparativement, le théatre, ési@pole roman constituent des
catégories générigues plus stables et homogenas,lgsrjuelles il ne semble pas
gu’il y ait recours a des appellations intermédisidu type « le dramatique », « le
poétique », ou «le romanesque » (toutes expressipe |'on peut bien sdr
rencontrer, mais dans d’autres sphéres d’eniplaipsi quand nous parlons de la
poésie, nous désignons une catégorie génériqueitdé extrinsequement par les
contours des autres genres, momtaminable et délimitée intrinséquement par ses
propres caractéristiques, certes susceptibles d&tivas, mais néanmoins toujours

2. Jean-Michel Adam (2012) donne le nom de « séxpsen a ce qu'il appelle des « faits de régularité
dits “récit”, “description”, “argumentation”, “exfation” et “dialogue” », situés «a un palier de
traitement moins élevé [que celui de I'unité texdehs la complexité compositionnelle : le niveau
d’agencement transphrastique des unités linguissicu

3. Je laisse volontairement de c6té d'autres doesaipnceptuels, par exemple « la poétique », &l sen
d’Aristote, le qualificatif « poétique » quand ipplique a un texte n'appartenant pas au genta de
poésie, ou encore la « fonction poétique » d'uméaau sens de Jakobson.
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répertoriables Une étude spécifique de ces diverses consteiatggémantiques
apporterait certainement des conclusions intéréssasur les évolutions formelles
internes a chacun de ces domaines génériques, letissiinter-relations.

Ainsi situé dans l'orbite de l'histoire des genetsdes courants culturels, le
récit n'est presque jamais vraiment étudié en taribbjet littéraire doué d'un
fonctionnement autonome, mais en quelque sorte @modalité d’'un genre, qu'il
soit narratif ou non. De ce fait, le récit serdiitpt une non-catégorie scolaire, se
situant dans une sorte d’entredeux notionnel, gonelrerait, en raison de ce flou
conceptuel, peu opératoire pour clarifier I'obséiora et 'interprétation des textes
au lycée.

Un objet d’enseignement autonome ?

Le récit reste pour cette raison une notion littérhien difficile a appréhender
dans le cadre d’'un apprentissage scolaire. Engtalobjet a enseigner, il s'insére,
selon des modalités trés variables, au sein d'awefgegories littéraires : sur le plan
des formes esthétiques, une ceuvre peuuétrécit bien qu’elle n'appartienne pas a
un genre narratif. Au niveau de la classificatigmérique, ce que I'on appelle
récit désigne un ensemble, ou domaine génériqaggleamt notamment le roman, la
nouvelle, le conte (mais que faire de la fableg@hres eux-mémes définissables par
un ensemble de critéres historiques et esthétigeetn, au niveau de la typologie
des textes, ce que l'on appelle récit équivaut a un discours narratif,
indépendamment de la nature, narrative ou non'celavte en question. C'est sans
doute en tant que discours narratif, que la plagerétit dans les processus
d’apprentissage au lycée gagnerait a étre davapegeee. Sans étre en mesure de
procéder ici a une telle étude, je noterai simplenmeie I'approche d'un discours
narratif est nécessairement difféerente selon quitstitue un extrait fragmentaire
d’'une ceuvre narrative, aun récit intrinséquement complet et autonome, sai¢ié@
dans une ceuvre non narrative (par exemple le géeiffait Voltaire du chatiment et
de la condamnation du Chevalier de La Barre, déamdicle « Torture » du
Dictionnaire philosophiquk soit enchassé dans un autre récit (par exerapiécit
de Madame de La Pommeraye ddasques le Fatalistet son maitrede Diderot).
Dans le premier cas, on a affaird@récit, dans le secondui récit. Or I'approche
intégrale du discours narratif est souvent entrgpades nécessités du programme,
qui aménent a procéder par fragments de texteparetregroupement en corpus
artificiellement fabriqués en fonction d’objectifidactiques ciblés et cloisonnés.
L'étude comparée de plusieurs récits courts, m@médébut d’année de seconde,
constitue certainement la situation didactique lles ppropice pour appréhender le
récit comme un tout, selon les trois grands nivedigtingués par Genette : celui de
I'histoire, celui de la narration et celui du réciQuoi qu’il en soit, la place du
discours narratif dans I'étude scolaire des texéste une question complexe et

4. Le genre s'appelle la poésie, et le texte reledi® ce genre un poeme (excepté chez les jeunes
enfants qui parlent volontiers d’une « poésie pgrendre).

5. Genette (1972) « propose [...] de nommer histdéresignifi€ ou contenu narratif, [...] récit
proprement dit le signifiant, énoncé, discours exte narratif lui-méme, et narration I'acte nafrati
producteur et, par extension, I'ensemble de lasdn réelle ou fictive dans laquelle il prend glac
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ouverte, qui pourrait sans doute donner lieu dagsoches plus riches, au plus prées
de la nature intrinséque du récit, indépendammeité duestion du genre. Le statut,
plus ou moins visible, donné a la notion de réaitslles programmes et instructions
officielles, permet de mesurer les problemes ppsésson articulation aux autres

objets d’enseignement du francais.

[1.2. Comment la place du récit évolue-t-elle dans les texdefficiels ?

La maniére d’envisager le récit a plus ou moind@/@u gré des instructions
officielles, en fonction de 'aménagement des congea enseigner, et des priorités
données aux divers objectifs d’apprentissage. Aégatd, la comparaison entre les
textes officiels pour le collége et pour le lycéeiastructivé.

Quel récit étudie-t-on, du college au lycée ?

Au collége, l'appellationrécit apparait explicitement, et de fagon continue,
dans le libellé des programmes. Dans les instnostade 2008 pour I'enseignement
du frangais en 3 I'étude du récit constitue un des quatre d’obiiétude proposés
pour travailler la compétence de lecture des textles'agit d’étudier les « formes
du récit aux XX et XXI° siécles », selon deux entrées, soit les récitsfaree et
d’adolescence, soit les romans et nouvelles de$ e{XXI° siecle. L'appellation
récit renvoie ici a un domaine englobant, se subdivisantuelque sorte en deux
famillesde genres : genres fictionnels, représentés palainent par les romans et
les nouvelles, ou genres autobiographiques désigpr@sne récits d’expression de
soi (voir les exemples d’ceuvres suggérés pourdexatu professeur). En paralléle,
pour l'expression écrite, il est préconisé de ftillara«la rédaction de récits
complexes », en mettant le récit en articulatiorh aeec I'expression de soi, soit
avec l'argumentation. Dans ces instructions offiege pour le college, le mot
« récit » désigne indifferemment chaque ceuvre $igmgu relevant d'un genre
narratif ou autobiographique (les « récits d’entancles « récits complexes », par
exemple), ou bien I'un ou lautre de ces genresratiés, qu'ils relevent de
I'autobiographie (récits d’enfance) ou de la fictie roman, la nouvelle).

Au lycée, la terminologie employée dans les instons officielles du lycée
montre une approche différente, qui a d'ailleurslé®& entre les programmes de
2002 et ceux de 2010. On notera d'abord que leurscau mot « récit » pour
désigner une ceuvre narrative singuliere y est,afgohent, plutdt rare. En lecture,
les ceuvres sont plus souvent désignées par leve gpacifique : roman, nouvelle,
conte, fable. Cela s’explique en partie par le dai¢ la comparaison et la définition
des différents genres, en tout cas les plus remiEselans la littérature, constitue a
partir de la seconde un objectif spécifique. Eritéa, on ne parle plus au lycée de
récit a écrire, mais globalement de sujet d'inv@mtiPar contre, le mot « récit »
reste employé comme singulier collectif pour désigme classe, celle des « genres
narratifs ». Ainsi, les programmes de 2002 poutudé du francais en seconde

6. Mon observation se limitera a I'évolution sasisle entre les instructions officielles de 2002wt
pour le lycée) et les programmes actuels.
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mettent encore explicitement en avant la notiomédé@ dans I'objet d’étude intitulé

« Le récit : le roman et la nouvelle ». Il y edt taette fois référence non pas en tant
gu'ceuvre a lire, comme au college, mais en tant geere narratif, associé
uniquement & I'écriture de fiction : roman, nougeltonte. L'objectif recherché est
de « faire apparaitre le fonctionnement et la djp#té d’'un genre ». Les documents
d’accompagnement montrent que la notion de récjpréée ici a des orientations
diverses et difficiles a concilier. Il est dit ques éléves «sont donc amenés a
aborder en seconde les quatre domaines généralestemas : le récit, le théatre, la
poésie, et la littérature d’idées ». Le récit estalbien envisagé ici comme catégorie
générique englobante. Il est dit aussi quele paEit s'étudier selon « deux
échelons complémentaires : celui du récit en généea mettant a profit les acquis
du collége sur le narratif — et celui du genre jgr§ae le professeur choisit d’étudier
— roman ou nouvelle.Mais aucun critere précis ne permet d’appréheneepuéest

« le récit en général », sauf & renvoyer aux damilles de récits mentionnées dans
les programmes du collége : récits d'origine auigkaphique ou récits de nature
fictionnelle. Plus bas dans ces mémes documentsatigpagnement, les consignes
de mise en ceuvre précisent les liens a établie entécits non littéraires » et « récits
littéraires » :

Il est utile de procéder & des comparaisons eétiesrlittéraires et récits non
littéraires, pour faire mieux comprendre la diffice entre le narratif en
général et la codification des genres littérainesainan ou de la nouvelle.

[-]

Revenir sur la notion de récit conduit ainsi, ecosele, a faire percevoir aux
éleves en quoi les récits littéraires présenteatpepriétés communes avec
les autres textes narratifs — et donc qu’en éttidiam récit littéraire, on
acquiert les compétences utiles pour toute lectigerécit. (Documents
d’accompagnement de 2007, p. 33).

Il s’agit donc d’'une double perspective : étre tdpale faire la distinction, et
d’'autre part établir des similitudes, entre lestséelevant des genres littéraires, et
ceux qu’on pourrait qualifier d’ordinaires, produilans d’autres spheres que celle
de la production artistique. Autrement dit, il Stade saisir les invariants d’un récit
comme genre littéraire, tout en mettant en évidereequi I'apparente au récit
comme « genre discursis.

On notera que dans le méme temps, tout en préconisaléfinir « le narratif »
comme genre discursif, les consignes officiellesifeatent un souci plus ou moins
implicite d’évacuer les savoirs narratologiques omgénérateurs d’'un formalisme
et d'un technicisme excessif :

Il est important d’'éviter les analyses trop techstégs de narratologie : la
finalité premiére est la constitution d'une cultrei, la connaissance d’'un
genre par la lecture de textes).

7. Adam (2012) rappelle que les « genres discussiis « formes d’actions sociodiscursives » sont
«les genres propres a telle ou telle sphere dig&gi sociales, domaine discursif... ou formation
sociodiscursive comme : I'enseignement, les églisasnée, la police, la littérature, la presse, le
sport, la politique, la télévision, etc. ».
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Les injonctions paradoxales relevées dans ces ugglkextraits des instructions
officielles de 2001 pour la lecture en seconde sgrez révélatrices de la difficulté
a envisager le récit comme une catégorie littérairepart entiere, avec des
fondements suffisamment établis pour rendre conbpta signification des textes.

Disparition précoce du récit comme objet discipliraen lecture ?

Dans les programmes de 2010 pour I'étude du franeai 2% le terme
« récit » n'est plus repris dans le libellé de jaitd’étude, qui devient « Le roman et
la nouvelle au XIX siécle : réalisme et naturalismebe Bulletin Officiel spécial
n° 9 du 30 septembre 2010 préconise deux perspsctid’une part « I'étude de la
littérature dans son contexte historique et cultuyret d’autre part « I'analyse des
grands genres littéraires », avec I'objectif ptaire de transmettre les ceuvres d’'une
culture commune :

C’est en se fondant sur I'étude des textes et degse® que I'on donne aux
éleves des connaissances d’histoire littérairesiAge mettent en place peu a
peu les repéres nécessaires a la construction didhvee commune.

Cette approche historico-générique délimite tras duatre objets d’étude du
programme de seconde, qui sont: « Le théatreiglass la comédie et de la
tragédie », « La poésie : du romantisme au susréali», et « Le roman et la
nouvelle au XIX siécle : réalisme et naturalisme ». Pour ce derigiéout est, selon
les termes du programme, d'étudier « les caratitfwiss d’'un genre narratif et la
singularité des ceuvres étudiées, et de donner efgyas dans I'histoire de ce
genre ». Les objets a lire et & étudier ne sontigidass récits, mais des ceuvres du
genre narratif en tant qu’elles s'inscrivefains I'histoire des courants esthétiques et
des courants d'idées. En outre, I'étude porte paioement sur les liens entre les
éléments fictionnels du texte : I'histoire, les gmrnages, I'espace-temps, la
dimension référentielle de cet univers romanesgqtiee que Reuter (2005) nomme
le « hors-texte », en particulier le contexte stdenditions de création susceptibles
d’éclairer les significations et les enjeux de Reefl L’occultation de la notion de
« récit » dans ce nouvel intitulé a le mérite destd’ambivalence, identifiée plus
haut, qui caractérisait les finalités du programdee 2001, orientées vers une
approche double du récit, a la fois comme gentérdire et comme discours
narratif. Mais cette évolution de la place du réeittre les programmes de 2002 et
ceux de 2010, tend aussi & montrer que le récitedesm du moins au lycée, une
catégorie encombrante, difficile a penser commetatigciplinaire autononie

8. Cette perspective est celle qui orientait I'blj&tude enseigné en premiére avant la réforme de
2011 : « Le roman et ses personnages : visionbamaine et du monde ».

9. Alors que le récit reste au contraire explickéatmmentionné dans les programmes du collegegcet ce
de maniere constante de faé@a 3 (voir le Bulletin Officiel spéciah® 6 du 28 aout 2008).
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ll. RECIT ET VISEE ARGUMENTATIVE

Il est intéressant de constater que I'apparition mgit comme objet
disciplinaire en lecture (& partir des instructiooSicielles de 1978 pour le
primairé?), telle que I'ont montrée Daunay et Denizot (200)incide plus ou
moins avec l'apparition de la notion d’argumentatiainsi décrite par Jordy
(2003) :

A partir des années 80 se met en place une réfiestio ce que I'on nomme
les types de textes, dont s’empare la didactiquar pecenser de fagon
pragmatique quelques modeles opératoires : le teateatif, le descriptif,

linformatif, I'explicatif, I'injonctif, 'argumentatif. Les modeéles narratifs et
descriptifs étaient connus des enseignants ; leélaodrgumentatif est en
revanche apparu comme une nouveauté.

L'analyse des textes narratifs évolue simultanémectlle de I'argumentation,
introduite dans les programmes officiels du coll&gedu lycée, d’abord comme
notion au service d’autres contenus disciplina{@spartir de 1973), puis en tant
qu’objet disciplinaire a part entiére, a partir desmées 806.

[ll. 1. L'argumentation indirecte, notion-phare des programmes a
partir de 2001

Selon Nathalie Denizot (2012), 'argumentation, gtdit devenue au lycée un
véritable objet disciplinaire, tend a se diluer slémlittérature. Or cette évolution se
traduit par lirruption dans les programmes de 20@E I'« argumentation
indirecte », qui tend & phagocyter les autres caigg) génériques, et spécialement
celle du récit.

En classe de premiére puis en seconde

C’est d'abord pour la classe de premiére que léondigure explicitement
dans les objectifs du®4bjet d’étudeintitulé « Convaincre, persuader et délibérer :
les formes et les fonctions de I'essai, du dialogiuge I'apologue ». Ce nouvel objet
d’étude est explicité en ces termes :

Il s’agit de réfléchir aux différentes formes darumentation (directe ou
indirecte) afin de développer la maitrise de la paraison entre plusieurs
opinions pour constituer la sienne propre.

A partir de 2001, le récit argumentatif est donligitement institué avec
l'introduction de I'apologue, catégorie dans ladgieh la faveur d’une définition trés
large, peuvent entrer quantité de textes. La dimansrgumentative oriente
également la plupart des activités d'écriture, ynpas le sujet d'invention qui

10. On trouve ce développement sur les activigsslia la lecture d’un récit, dans le passage lititu
« Exploiter le savoir lire », dans « Horaires, akife et programmes pour le cycle élémentaire »
(1978), Arrété du 7 juillet 1978, p. 8.

11. Je tire ces éléments de la synthése chronolegpyoposée par Nathalie Denizot (2012) dans
Recherches® 56.
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constitue également une grande innovation des anomes de 2001, ou il est
présenté avec la précision suivante : « On faibegipre les liens entre invention et
argumentation. » Anne Vibert (2010), s’appuyant gae analyse détaillée des
documents d’accompagnement de 2007, souligne kectéase a la fois vague et
envahissant de la notion d’argumentation ainsi atsap « Diversité des pratiques
d’écriture, diversité des exercices, mais ausserdité des textes lus et étudiés
puisque la perspective d'étude argumentative ogrpagique permet d’aborder tout
texte sous I'angle de son effet sur le destinataire

Par la suite, dans les programmes de premiére gar006, la référence a
'apologue a disparu, mais la notion d’argumentatiadirecte est plus fermement
présente (avec la disparition des parenthéses étégent intitulé), associée cette
fois & deux genres narratifs précis, la fable eblete philosophique :

L'argumentation : convaincre, persuader et délibétes’agira de réfléchir
aux modalités de I'argumentation directe ou ind&ex travers les problémes
que posent les différentes formes de l'essai, ddfalde ou du conte
philosophique.

En seconde, l'argumentation indirecte est présef@lement dés les
programmes de 2001, mais sans que I'expressioesgloyée, a travers |€ Bbjet
d’étude : « Démontrer, convaincre et persuader sugtout le 7 objet d’étude
intitulé « L'éloge et le blame », dont « le but detpercevoir et comprendre en quoi
les usages de I'éloge et du blame sont des moygnariants d’argumentation ». Y
est associé un corpus trés large : « une ceuvra gwoupement de textes (poésie ou
prose), accompagnés de documents complémentairgs(gculier d'images, mais
aussi de textes de presse), au choix du profess@® n° 28 du 12 juillet 2001).
Les conseils de mise en ceuvre dispensés dansdements d’accompagnement de
2007 affirment I& encore 'omniprésence de I'argotagon :

L'argumentation étant omniprésente dans les discetiles textes, elle doit
aussi étre présente tout au long de I'année. Etiéteoitement liée a nombre
de travaux écrits et oraux. Les exercices oraugatdrontation d’'idées et de
points de vue préparent au débat ; le lien ave€J¥E est manifeste. Les
travaux écrits d’argumentation préparent & la dissen. De méme, des
pages de textes littéraires argumentatifs peuvaite f I'objet d'un
commentaire. L'écriture d’invention peut étre ausin argumentative que
figurative. Par ailleurs, I'argumentation peut §irésente dans le thééatre, ou
elle est souvent un élément moteur des dialogeks F'est souvent aussi dans
le roman (ou les interventions du narrateur onsiaus réle important a cet
égard). Enfin, elle I'est de toute évidence dagfofe et le blame. Elle doit
donc étre associée a ces différents objets d’étude.

Au fil de I'application de ces programmes, la visggumentative est pergue
comme un enjeu spécifique de I'analyse littéragealit texte.
Récit argumentatif ou argumentation narrative ?

Dans les instructions de 2010, la notion d’argusiéan indirecte apparait cette
fois explicitement dans les programmes de secohegs.deux précédents objets
d’étude mentionnés plus haut, « Démontrer, convajmeersuader », et « L'éloge et
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le blame », y sont remplacés par l'intitulé « Gene¢ formes de I'argumentation :
XVII € et XVIII® siecle » ainsi présenté :

L'objectif est de faire découvrir aux éléves que leeuvres littéraires
permettent, sous des formes et selon des modalit€sses, I'expression
organisée d'idées, d’arguments et de convictiongu&lles participent ainsi
de la vie de leur temps. On s’intéresse plus pdigiement au développement
de I'argumentation, directe ou indirecte, & I'stifion & des fins de persuasion
des ressources de divers genres et a linscriploria littérature dans les
débats du siecleBlletin officiel spéciah® 9 du 30 septembre 2010)

A Tinverse des trois autres objets d’étude, chaassocié a un genre et & un
courant esthétique précis, celui-ci peut invesiittés les formes littéraires des X¥VII
et XVIII® siécles, y compris toutes sortes de récits : ¥déinoignages, passages
narratifs insérés dans un essai, contes philosophjdgables, récit oral relevant du
genre de I'éloquence, etc. peuvent ainsi étre ésusiElon leur visée argumentative,
en lien avec les intentions et les objectifs datéar, du moment qu’ils permettent
de mettre a jour l'intention de leur auteur de eéal@r une opinion, d’agir sur la
réflexion du lecteur, de délivrer un message. P&sexemples canoniques figurent
lesLettres persanede Supplément au voyage de BougainukéeDiderot, les contes
philosophiques de Voltaire, et bien sir les falbed.a Fontaine. L'exemple de la
fable est intéressdft Une vérification rapide dans les manuels les pitisés
permet de voir que presque systématiguement ldesfadont étudiées dans les
séquences de lecture consacrées a I'argumenthtigrart du récit est naturellement
toujours prise en compte, mais comme un élémentdbqui ne constitue pas en soi
un enjeu du texte, mais plutbt un moyen. Pourtilerscette répartition, je prendrai
le cas du manueTerres Littéraireschez Hatier (conforme aux programmes de
2010). Il contient huit fables, dont cinq proposéksis la partie « Textes » du
manuel, au sein d’'un corpus de lecture consacréahles et paraboles pour traiter
de I'argumentation. Trois autres fables figuremsik partie « Outils d’analyse » du
manuel, dont une sous forme de fragment. Les qpag¢miers vers de « L’Ane et le
chien » servent de support a un exercice de repétag types de vers, du schéma
des rimes, et des coupes rythmiques. « Le Lionmevieux » est donné en exercice
de repérage et d’'analyse du schéma narratif, @setddux questions suivantes :

Quel est le schéma narratif de cette fable ?
La structure est-elle compléte ? Expliquez.

Enfin, « La Poule aux ceufs d'or » sert de base &xarcice d'écriture de
transposition avec comme sujet :

Transformez cette fable de La Fontaine en un lmefecphilosophique.

Sur les huit fables, une seule est traitée selordisgension narrative, et
uniquement sur le plan du schéma narratif. || menkde qu'il y a la une

12. A propos de la fable, on pourrait analyserdigsgment (dont témoignent les manuels) qui s'pét®
de la catégorie de « poésie didactique », a celles« genre de l'argumentation » ou « récit
argumentatif ».
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hiérarchisation qui présente peut-étre I'inconvénige retirer au récit sa dimension
autonome et premiée

lll. 2. Quand I'argumentation indirecte modifie les enjeux de l'analyse
des récits

Dans les activités de lecture, la prise en comptiadisée argumentative a pu
modifier I'approche des récits de facon signifieati rendant secondaire la
compréhension du récit comme une forme littéraipagé entiére, et conduisant a
instrumentaliser quelque peu la lecture et I'arealyss textes narratifs.

Une tendance a instrumentaliser le récit

Certaines consignes de travail proposées dansdeseats sont révélatrices de
la prédominance de I'argumentation comme grilledlgse. Dans certains manuels
apparaissent entre les textes de curieuses redal@mo-textualité qui contribuent
a noyer leurs spécificités stylistiques et esthétiy et en particulier leur nature
narrative, la dimension argumentative s’imposanhme un paradigme majeur.
Pour n'en donner qu'un exemple, I'édition 2006 danuelTerres littéraires,chez
Hatier, propose un chapitre intitulé : « Argumentém place de la femme ». Ce
chapitre comporte deux corpus dont un consacré.a place de la femme : écrits
féministes du XVIIf au XXI° siécle », prolongé par un exercice d’approfon-
dissement portant sur deux textes de Victor Hugmisdsous le titre : « Deux
réquisitoires » ; il s’agit d'un extrait du poénhdelancholiag et d’'un extrait des
Misérablesévoquant I'existence difficile de Fantine. Les sfigns d’analyse sont
ainsi formulées :

a) Quelles sont les caractéristiques de chacuntedeses évoquées ?
b) Quelle thése Hugo défend-il dans ces deux doetsrieJustifiez. Qu’en
déduisez-vous sur le registre dominant des dedggex

Manifestement, ces consignes visent a établir tali@ polémique des deux
extraits en lien avec leur finalité argumentativey) évacuant d’emblée non
seulement la spécificité générique de chacun d'ewais aussi la distinction entre
auteur et narrateur, pourtant essentielle et foimgatu statut méme de la fiction
romanesque. L’angle ainsi choisi pour I'étude comépade ces deux textes
hugoliens renvoie directement a la sphére de llautet les marques typiques du
texte narratif, ainsi que celles typiques du tgaétique, sont passées sous silence,
sauf a étre éventuellement instrumentalisées aticeede la mise a jour de cette

13. On notera I'écart entre ce vocabulaire de liavgntation et celui utilisé par exemple par Gustave
Lanson (1922 [1894]) dans sétistoire de la littérature francaisepour exposer I'enjeu didactique
des fables : « La vérité psychologique, le sentinpmétique, la délicatesse rythmique, voila les
parties essentielles de la Fable, telle que Ladhoatl’'a faite. [...] C'est du conte et de tous ses
compléments lyriques, que se dégage la morale tiie poéte, sa conception de la vie, du bonheur et
du bien. »

14. Jemprunte ce terme a J.-M. Adam (2012), aeesehs qu'il lui donne : « Si la co-textualité dés
les relations internes entre énoncés d’un texte,autre forme de co-textualité s'instaure entre les
(co-)textes réunis au sein d'une méme aire scaf#wou d'un méme événement. »
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visée argumentative, comme le confirme la quest@rsacrée a la comparaison des
deux portraits de femmes. La relation de co-teituainsi établie, de méme que les
consignes de travail données aux éléves, occuliemt totalement la référence au
genre et au type des textes, et on serait tentbgidérer que I'usage des termes
« réquisitoire » et « thése » pour pointer la vipéEmique du poéte et surtout du
romancier, reléve de I'abus de langage.

Entre argumentation et récit : quelle continuité diactique ?

Bien sdr, le lien entre fable et argumentation infEs a remettre en question ;
on peut en revanche s'interroger sur le fait quéin@ension narrative soit envisagée
de facon secondaire par rapport & la dimensionnaggtative quand il s'agit
d’analyser les enjeux dominants d’'une fable. Suplan plus général, on peut noter
gue dans les manuels, les savoirs narratologigomes fnalement peu articulés a
'analyse littéraire des textes, et presque sydfiéo@ment cantonnés soit dans des
fiches-outils synthétisant les caractéristiquesphologiques du récit, soit comme
support d’'exercices pratiques pour la méthodologé I'écriture d’invention.
Lorsqu’ils sont présents dans un corpus de tegtest en appoint d'une séquence,
en position complémentaire par rapport aux actvié lecture, par exemple dans
des séries d’exercices consacrés a la manipuldgomotions. Dans le manuel déja
évoqué ci-dessus, le chapitre consacré au discoargtif propose le sujet
d’argumentation suivant: « Comme elle utilise léscdurs narratif, doit-on
considérer la fable comme un récit ou comme un poemrenez comme exemple
une fable de votre choix dans le recueil de La &aet » Curieusement ici, c’est la
dimension didactique, ou (selon la terminologieualit) argumentative, qui est
évacuée, tandis qu’il y a collusion entre le typscarsif, avec la référence au
« discours narratif », et le genre, avec la conéiion entre « récit » et « poeme »
(confrontation qui est précisément le sujet adritA titre de piste de réflexion, on
peut émettre I'hypothése que cette partition estéladrice d'une certaine
discontinuité didactigueentre processus d'interprétation des textes tifarraet
observation des caractéristiques formelles quititoest un texte en récit.

CONCLUSION

Dans les activités de lecture au lycée et notammaenéeconde, la notion de
récit revét une identité protéiforme qui a évoluegré du découpage des notions
littéraires et des objets d’étude définis pour datlre des textes, entre matiere
racontée et processus narratif, classificationétisfhie (les genres) et classification
des discours, morphologie textuelle et enjeux dimtétation. L'étude du récit est
ainsi subordonnée a des objectifs d'apprentissdiyess et de niveaux différents :
constitution d’une culture, capacité a distingues genres, les types de texte, les
registres, spécificités du récit littéraire par pagg a d'autres circonstances de
production de récits (le procés-verbal d’infraction encore le reportage, exemple
cité dans le texte officiel), sans oublier les $iénconstruire entre lecture et écriture.
On peut alors remarquer, a l'instar de « I'étonnaattait du concept de discours
dans les instructions d’enseignement du francaisnstaté par Adam (2012) dans
un récent numéro deecherchesune certaine invisibilité de la notion décit dans
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'aménagement des apprentissadess quelques pistes que j'ai pu développer a ce
sujet, a partir d’exemples tirés des manuels, visen pas a pointer une quelconque
défaillance des concepteurs et rédacteurs d’'ousragelaires, mais seulement a
témoigner de la difficulté & donner une place cehtr, et suffisamment éclairante
pour les éléves, a la notion de récit au seina@aéhagement des objets & enseigner,
ce que 'on appellée récitjouant souvent le role dmtégorie satellitePar ailleurs,
avec l'omniprésence de l'argumentatif comme grdle lecture transversale des
textes, dans les programmes actuels, une sorteodisme affecte I'analyse des
enjeux du récit, orientée vers la prise en compteedvisée argumentative implicite,
(trop) facilement reconstruite a partir du pointwie du narrateur et du contexte de
production de I'ceuvre.
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