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L’importance du contexte et des taches

La consigne ou la question posée renvoie a la notion de «contexte de lecture ».
Le contexte comporte des dimensions physiques, sociales et psychologiques a partir
desquelles 'éleve interpréte ses possibilités et les contraintes quiaccompagnent son
activité. Les aspects physiques (nature du lieu, assise, posture, ambiance sonore,
éclairage), sans étre négligeables, ne donnent que peu de prise a un travail péda-
gogique. Le contexte social, en revanche, joue unréle fondamental dans les stratégies
de lecture. Il se définit comme I'ensemble des individus qui participent a I'activité
avec leurs roles respectifs, leurs attentes et les régles qui régissent leur relation
au lecteur. Dans un cadre scolaire, le contexte social se compose schématiquement
du professeur, des pairs et éventuellement des parents ou tuteurs qui peuvent guider
et assisterl'activité lorsque celle-ci comporte une composante périou extra-scolaire
(travail a la maison).

Le professeur détermine la finalité de I'activité au travers des consignes et
guestionnements quiprécedent etaccompagnent lalecture du texte. D'une discipline
a l'autre, d'une situation a l'autre, ces consignes peuvent varier grandement
et souventinclure des attentes non explicitées. Par exemple, le professeur qui prescrit
un travail a la maison sur «les conséquences des croisades», a partir d’'une double
page de manuel scolaire, demande implicitement une lecture sélective, centrée sur
les seuls éléments pertinents de la page. Cependant, cet élément-clé de la tache
n'est que rarement explicité, pas plus que ne le sont les techniques qui permettent
d’identifier rapidement le ou les éléments en question.

TROIS GRANDS TYPES DE TACHES DE LECTURE

Quelles sont les principales taches et consignes de lecture données aux éleves
au cours moyen? En dépit de la trés grande diversité des contenus et des mises
en oeuvre pédagogiques®?, il est possible d’en distinguer plusieurs grands types.

Type de taches [Définition, caractéristiques

Il s'agit de trouver au sein du texte un élément, souvent
un mot ou une expression verbale, qui répond a une
question de type «qui», «que», «quoi» ou «combien»,
La lecture comporte alors une phase de balayage visuel

Lire pour (lecture en diagonale) qui permet de localiser I'élément
localiser une au sein du texte. Habituellement simple, ce type de taches
information peut devenir plus difficile lorsque le texte est long, que

I'information a trouver est noyée parmi d'autres informations
similaires, ou que la production de la réponse demande
une inférence a partir de I'information localisée.

Exemple: «Lis et indique précisément ou cela se passe.»

43 — Synthése, these de Julie Ayroles, 2020.
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Type de taches

Définition, caractéristiques

Lire pour
comprendre
tout ou une
partie du texte

Lire pour comprendre constitue I'archétype de la tache

de lecture scolaire, si ce n'est la plus fréquente. Cependant,
la compréhension ne porte pas nécessairement sur

le texte en tant qu'unité (comprendre I'histoire, le poéme,
I'explication). Elle est régulierement guidée par une question
ou un énoncé en rapport avec le texte (questions de type
«pourquoi» ou «comment»). La compréhension guidée

par des questions comporte donc une part de balayage
visuel et un raisonnement sur la pertinence de l'information
lue. Elle exige d’autre part presque systématiquement

la production d’inférences fondées sur le texte et d'inférences
de connaissances.

Par ailleurs, la compréhension peut aussi s’appuyer sur

un ensemble de textes ou documents composites associant
textes, graphiques, tableaux, illustrations. Elle demande
alors la sélection et la mise en relation d’'informations
parfois distantes visuellement et exprimées de fagon
hétérogene. C’est le cas, par exemple, d'un dossier sur

la guerre de 14-18 dans lequel un texte descriptif relatant
des batailles est accompagné d'un schéma des zones

de combat et de chiffres concernant les victimes.

Exemple : «Explique les raisons pour lesquelles la bataille
de Verdun fut I'une des plus sanglantes de la Premiére
Guerre mondiale.»

Lire pour
réfléchir
a partir
du texte

Ces taches de lecture, fréquentes dans I'enseignement

du francais et particulierement en compréhension de I'écrit,
mais également en histoire ou en sciences, demandent

de considérer le texte en tant qu'acte de création,

de communication, et de raisonner sur son contenu selon
ses conditions de production : la personnalité, l'intention

de l'auteur, les circonstances, lieux, temps de cette
production, le style, la maniére dont le texte est construit.
Des questions d'élaboration invitent a la production de
raisonnements et d'explications au-dela du contenu du texte.
Ces raisonnements peuvent conduire a adopter une posture
critique vis-a-vis du texte, voire a mettre en cause la qualité
ou la véracité du propos.

Exemples : «Qu'a voulu dire I'auteur ?», « Est-ce que
les raisons proposées te paraissent convaincantes ? »,
«Pourrait-on proposer une autre explication ? ».
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Le premier type de tache, «lire pour localiser une information», suppose un enga-
gement actif vis-a-vis du texte, qui, le plus souvent, ne doit pas étre traité de maniéere
exhaustive. Le balayage visuel est un élément central de la stratégie. Contrairement
aunecroyance répandue, il ne s’'agit pas d’'un aspect trivial de lalecture, mais d'une
conduite hautement stratégique et peu connue des éléves a I'entrée du cycle 3.

Le deuxiéme type, «lire pour comprendre», est la tache que I'on associe le plus
souvent a la lecture, en partie parce qu'elle a fait I'objet du plus grand nombre
d’études et d’analyses™*. Il s’agit d’'une catégorie faussement homogéne, fondée
sur une représentation sociale traditionnelle de I'éléve seul face a un texte unique
qui doit étre compris pour lui-méme. En réalité, dans les activités scolaires, I'objet
delacompréhension est bien souvent extérieur au texte : une notion, une explication,
un raisonnement vis-a-vis duquel le texte représente un instrument. La difficulté
consiste alors précisémenta «comprendre ce qu’ilyaa comprendre» enrépondanta
la question posée, surtout lorsque celle-ci comporte une part d’implicite. Ainsi, I'éléve
de CM2 quiapourtache d'étudier le témoignage d’un croisé installé en Terre sainte,
afin de réfléchir aux conséquences politiques, économiques et culturelles des
croisades, devra non seulement lire chague document pour lui-méme mais encore
interpréter en quoi le texte contribue a la question posée.

Le troisiéme type, «lire pour réfléchir», constitue une catégorie largement ouverte
qui inclut la réflexion sur le contenu et la forme du texte, sur son auteur, sur les
circonstances de sa production et sur sa fonction. Les questions de réflexion font
aussi le lien entre l'activité de lecture et d’autres activités pédagogiques. Lire un
texte peut, par exemple, représenter le point de départ d’'un débat en classe a
propos d’'un théme d’actualité. Le professeur construit ce type de lien en proposant
des questions qui stimulent la prise de distance et la réflexion a partir du texte. Les
enquétes (Pirls notamment) montrent que ces taches sont souvent redoutables pour
lesjeunes éleves, pour quila prise de distance avec le texte est une posture cognitive
complexe et peu familiére.

Une analyse compléte des taches et des objectifs de lecture doit prendre en compte
tous les autres éléments du contexte. Qutre I'intention du professeur décrite
ci-dessus, il convient d’évoquer le statut scolaire de la lecture a mener (découverte,
plaisir,apprentissage d’'une notion, préparation d’'une évaluation, etc.) ainsi que ses
modalités en classe (collaboration avec les pairs exigée, optionnelle, ou prohibée).
Le temps alloué a I'activité peut étre contraint, soit sous la forme d’'une consigne
explicite («Vous avez 15 minutes.») soit par la force des choses (taches demandées
par le professeur, faites a la maison entre la fin de la journée scolaire et les autres
temps d’activités familiales). Les travaux prescrits laissent ainsi une grande part
d’interprétation a I'éléve, du fait du caractére le plus souvent implicite des attentes
(Faut-il réaliser l'activité entierement ou bien simplement essayer?). Ces interpré-
tations variables peuvent a elles seules déterminer la stratégie de lecture et I'issue
de l'activité.

44 — Le chapitre 3 traite largement de cette situation.
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Enfin, le contexte de lecture revét une dimension psychologique : I'état interne
de I'éleve qui comporte des éléments relativement stables (représentation de soi
comme lecteur, intérét pour la lecture) et d’'autres plus circonstanciels (état d’éveil,
émotions, fatigue, intérét vis-a-vis du sujet traité). Leur incidence sur I'engagement
dans l'activité proposée n'est jamais a négliger et certaines pratiques pédagogiques
peuvent en pallier les effets délétéres.

Textes multiples et documents composites

Dées le cours moyen, la lecture au service des apprentissages s’exerce le plus
souvent non pas sur un texte isolé, mais sur deux ou plusieurs textes quiont vocation
acontribuer, de fagon complémentaire, ala communication des connaissances. Il faut
ici entendre le mot texte comme incluant les textes continus (narration, explication),
mais aussi les textes discontinus (listes, tableaux) et les documents composites
(photographies, cartes, schémas légendés). Comprendre nécessite alors la mise
en relation des informations au sein du texte, mais aussi la construction de liens
entre les différents textes, opérations qui ne manquent pas de poser des difficultés
supplémentaires. Cette activité commence des que les consignes de lecture sont
exprimées par écrit, sous la forme, par exemple, de questionnements censés
stimuler 'engagement dans la lecture et la compréhension des textes. La consigne
(ou question) écrite constitue un texte en elle-méme, qui peut engendrer des
problemes de compréhension.

Par exemple :

— «Enquoila photographie rend-elle compte des sentiments du personnage ?»
— «Décris le fonctionnement d’un volcan en t'appuyant sur le texte, le schéma
et la carte des coulées de lave du Piton de la Fournaise.»

Mettre en rapport la consigne et le texte n’est pas toujours chose facile, surtout
lorsquelaréponse n'est pasénoncée de maniéerelittérale dansle texte. Lesrecherches
suggerent qu'au cycle 3, les difficultés de compréhension en lecture tiennent pour
partie a la compréhension des questions et a leur mise en relation avec le texte.

La présentation simultanée de deux ou plusieurs textes traitant d'un méme sujet
est typique de la plupart des manuels d’enseignement des disciplines au cours
moyen, et figure en bonne place dans les pratiques des professeurs. Elle entraine
de fait le besoin de mettre en relation ces textes, de comprendre 'apport de chacun
et I'articulation entre eux. Or |les textes et les documents entretiennent une grande
diversité de relations les uns par rapport aux autres. Les textes peuvent se répéter
(redondance), se compléter, mais aussi se contredire ou s’opposer. Un texte peut
servird’exemple, d'illustration, de source ou d’argument pour un autre. Comprendre
le ou les textes demande de se représenter ces relations et d’étre capable de
les expliquer (voir figure 3).
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Texte B Compléte Texte A Contredit

Illustre Soutient

Texte E Texte F

Figure 3. Différents types de relations «intertextuelles » qui participent a la compréhension en lecture. Les exemples
proviennent d’'un dossier documentaire tiré d’'un manuel pour le cycle 3. Les documents C et D ne font pas partie
du dossier, d’ol leur encadrement en pointillés*°.

Ce schéma s’appuie sur I'exemple d’'un dossier documentaire concernant les
croisades tiré d'un manuel d’histoire pour le CM2. Ce dossier occupe une double
page et présente en quelques paragraphesl'origine des croisades, leur déroulement
etleurs conséquences politiques, économiques et culturelles. Ces paragraphes sont
assortis de plusieurs documents : carte, dessin, photos, ainsi que des extraits de
textes d'acteurs oude témoins de I'époque. Lun des textes explique que les croisades
ont été l'occasion d'’échanges commerciaux et culturels entre I'Orient et I'Occident
et gu’elles sont a l'origine de nouveaux ordres religieux (correspondant au Texte
A sur la figure 3). Ce point de vue est illustré par une photographie montrant une
forteresse de I'ordre des Hospitaliers de Syrie (Texte E); il est également soutenu
par le témoignage de Foucher de Chartres, un chrétien installé en Terre sainte
(Texte F). Il compléte la présentation du dossier qui évoquait sans les développer
les conséquences des croisades (Texte B). On peut imaginer que le texte répete un
propos tenu en classe par I'enseignant (Texte D), et que celui-ci donne a lire a ses
éleves, en plus du dossier présenté dans le manuel, un point de vue contradictoire
tiré par exemple de I'ouvrage d’Amin Maalouf, Les Croisades vues par les Arabes
(Texte C). Dans ce schéma simplifié, seules les relations entre le texte A et les autres
textes sont représentées. En réalité, les relations entre les différents textes sont
multiples. Par ailleurs, la relation entre deux textes n'est pas toujours univoque.
Un texte peut a la fois en compléter et enillustrer un autre, tout en introduisant des
divergences de vue.

45— Jean-Frangois Rouet, Anna Potocki, «De la compréhension
al'usage des textes en contexte : accéder a I'information, évaluer
et mettre en relation les textes », in Enseigner la compréhension
en lecture, Hatier, 2017.
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Par exemple:

— «Sila biographie officielle d’Alfred Nobel mentionne qu’il a créé le célébre prix
qui porte son nom par générosité, pourquoi un journaliste affirme-t-il que c’était
en fait par sentiment de culpabilité ?»

— «Quedoit-onconclure lorsqu’un avis publié par le ministére de la Santé déconseille
la consommation de snacks en dehors des repas alors qu’une notice sur un paquet
de barres chocolatées la recommande ?»

Ainsi, une approche explicite de la lecture « multidocumentaire » doit étre favorisée
au cours moyen, car lI'interprétation de perspectives multiples deviendra une
facette incontournable de I'apprentissage une fois franchi le seuil du collége.
Cetapprentissage prend tout son sens dans la perspective de I'éducation aux médias
et a I'information.

Lalecture «multidocumentaire» inclut un travail de compréhension surdes documents
composites qui associent le langage verbal a d’autres types de représentations :
photographies, ceuvres d’art, schémas, diagrammes, etc. Il revient au professeur
d’accompagner la lecture de ces documents non verbaux (Que faut-il regarder,
Comment interpréter ce que I'on voit?), de méme que la mise en correspondance des
éléments verbaux et non-verbaux (reconnaissance d'éléments visuels correspondant
au mot «vitrail », par exemple), et la compréhension des éléments textuels qui
compléetent et enrichissent I'image : annotations, Iégendes, étiquettes.

Lentrée au cours moyen se caractérise donc par une augmentation des activités
de lecture qui s’'inscrivent dans des scénarios et des finalités de plus en plus diver-
sifiés. Ces activités mettent en jeu aussi bien des textes uniques que des ensembles
parfois complexes associant consignes, paratexte et documents multiples. La lecture
devient alors une activité hautement stratégique, dont la maitrise demande a I'éleve
'apprentissage d’'un répertoire de compétences considérablement élargi.



