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		  Comprendre les textes narratifs

		  
		  Au cycle 3

      
		  
		  
		  
		  	Comment enseigner la littérature et faire découvrir le plaisir de la lecture aux élèves du cours moyen à la 6e ? Avec quels ouvrages et selon quelles démarches ?

			Un groupe d'enseignants du premier degré et un enseignant-chercheur en langue et littérature françaises ont réuni leurs compétences et expériences pour répondre à ces interrogations.

			Cet ouvrage s'appuie sur des oeuvres littéraires tirées de genres et d'univers variés : albums de jeunesse, contes, récits d'aventures ou de science-fiction, oeuvres patrimoniales ou contemporaines.

			Conçu pour fournir des apports théoriques et didactiques aux enseignants de cycle 3 :

				
			  		Il analyse, dans sa première partie, les compétences nécessaires à la compréhension des textes narratifs (compétences de décodage, linguistiques, référentielles, textuelles, stratégiques). Il rappelle également quelques grands principes didactiques au service d'un enseignement-apprentissage explicite et stratégique de la compréhension en lecture.

					Il propose, dans la seconde partie, des séquences expérimentées et validées par les auteurs dans leurs classes à partir de textes narratifs variés et tenant compte de l'hétérogénéité des élèves. Ces outils sont directement transférables en classe. Tous les documents-supports requis pour les séquences sont proposés en ligne ainsi que deux séquences supplémentaires complètes.
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			  Introduction
			  
			  
		  


		  Pour mettre à l’épreuve vos compétences de lecteurs et éclairer les mécanismes mis en jeu par la compréhension d’un texte narratif, commençons par la lecture d’un bref extrait du roman de James Oliver Curwood, Le Grizzly (ouvrage que nous aurons l’occasion de citer de nouveau) :

		  
		  
      		
			  Le grizzly avança d’un pas. Puis, de ce mouvement lent et gracieux qui lui était particulier, il se dressa de toute sa hauteur. Même à cet instant, Langdon dut s’avouer que le grizzly était un animal magnifique.

			  Quant à lui, il ne bougea pas. Plutôt que d’être déchiqueté, il sauterait de la corniche, avec peut-être une chance sur mille de ne pas être tué dans sa chute. Peut-être aussi aurait-il une autre chance, celle de s’accrocher à une saillie.

			  Tyr, lui, était désorienté. Voilà que tout à coup, à l’improviste, il se trouvait en présence d’un homme, de celui qui, justement, lui avait donné la chasse et l’avait blessé. Cet homme était si près de lui qu’il n’avait qu’à étendre la patte pour le broyer. Et comme il paraissait faible et pâle maintenant ! […]

			  Puis, toujours lentement, comme avec une hésitation, Tyr, fit volte-face. Il grogna une dernière fois. Ses babines se retroussèrent encore un peu, sans conviction. Décidément, il ne voyait là aucun motif à bataille puisque ce nain blême, accroupi sur le roc, semblait incapable de lancer un défi.

			  Tyr disparut donc au tournant du contrefort, la tête basse, ses crocs acérés cliquetant au rythme de sa marche comme des castagnettes d’ivoire.

			  Alors Jim sentit qu’il respirait encore et que son cœur se remettait à battre. Il poussa un grand soupir, comme un sanglot. Quand il se redressa, ses jambes le portaient à peine.

      
			  James Oliver Curwood, Le Grizzly, traduction de Jean d'Agraives et Gil Hérel © Le Livre de Poche Jeunesse, 1990, 2003.

			  
		  

		  
      
		  Pour lire ce texte, vous avez d’abord exercé vos compétences de décodage, celles assurément d’un lecteur expert ayant automatisé l’identification des mots. Malgré l’absence de tout élément de contextualisation de ce texte dans l’œuvre dont il est tiré, vous aurez sans doute compris sans trop de peine qu’il relate la rencontre d’un homme, Jim Langdon, et de l’animal qu’il pourchasse. En vous appuyant sur vos compétences lexicales, vous avez immédiatement identifié cet animal : vous savez que le mot grizzly est un terme spécifique désignant une sous-espèce de l’ours brun. Bien que l’extrait ne livre aucune information explicite sur le lieu où se déroule l’action, toujours en prenant appui sur vos connaissances lexicales, vous avez repéré des termes tels que corniche, saillie, roc, contrefort… qui appartiennent au même champ lexical et indiquent que la scène se situe dans les montagnes. Vous avez mobilisé vos compétences encyclopédiques pour préciser le cadre de cette scène : le grizzly vit dans le nord du continent américain, dans les régions sauvages des États-Unis et du Canada. Vos compétences textuelles vous ont permis également de comprendre que la phrase « Et comme il paraissait faible et pâle maintenant ! » transcrit les pensées du grizzly (au discours indirect libre) ; grâce à ces mêmes compétences, vous ne vous êtes pas empêtrés dans la longue chaîne anaphorique qui parcourt l’extrait et assure la désignation des deux seuls personnages en présence :  le grizzly, il, un animal magnifique, Tyr/Langdon, il, un homme, ce nain blême, Jim…  Vos compétences inférentielles vous ont permis d’éclairer certains non-dits du texte, en particulier de comprendre les sentiments qu’éprouvent les personnages, les buts qu’ils poursuivent et qui motivent leurs actes. Enfin, sans même que vous en soyez conscients, en mobilisant vos compétences stratégiques, vous n’avez cessé de contrôler votre lecture, d’évaluer votre compréhension du texte et de recourir aux procédures appropriées pour l’assurer : ralentir la vitesse de votre lecture, relire une phrase, émettre une hypothèse interprétative et mettre en relation des informations éparses et parfois éloignées pour la valider.

      
		  Telles sont les habiletés qu’engage la compréhension en lecture. L’ouvrage que vous tenez entre les mains éclaire dans sa première partie, lieu d’une présentation synthétique des principaux acquis de la recherche sur la question, ces compétences multiples et complémentaires ; il y rappelle également quelques grands principes didactiques au service d’un enseignement-apprentissage explicite et stratégique de la compréhension en lecture. Les séquences recueillies dans la seconde partie de l’ouvrage, éprouvées dans les classes par leurs auteurs (professeurs des écoles ou de français dans le second degré), s’efforcent de mettre ces principes en application, sur des supports littéraires narratifs variés, à destination de classes du cycle 3 (cours moyen et 6e).

      
		  Parce que la prise en compte des caractéristiques individuelles des élèves, des écarts langagiers, cognitifs et culturels s’impose aussi aux enseignants dans le domaine de la compréhension, ces séquences veillent régulièrement à indiquer et baliser des pistes de différenciation ; chacune propose également deux séances détaillant des parcours différenciés adaptés aux élèves, selon qu’il s’agit de lecteurs autonomes ou de lecteurs débutants, voire de non-lecteurs. Ces scénarios didactiques ajustés aux besoins des élèves jouent sur les principaux leviers d’une pédagogie différenciée (processus d’apprentissage, supports, productions des élèves, structuration et environnement du travail en classe). Conformément aux recommandations formulées lors de la conférence de consensus de mars 2017, nous avons veillé à « trouver un équilibre efficace entre le travail collectif en classe entière et le travail individualisé des élèves », en « maintenant des objectifs communs et des temps d’apprentissage collectifs 1 ».

		
      
		  
			  1	CNESCO, Différenciation pédagogique : comment adapter l'enseignement à la réussite de tous les élèves<? Dossier de synthèse, 2017, p.  6 et 8. En ligne : cnesco.fr/fr/differenciation-pedagogique/

		  

      
		  Enfin, nous n’oublions pas que la compréhension ne se limite pas à un « décodage rationalisant 2 », que les textes littéraires ne sont pas de simples supports à l’exercice mécanique des compétences énumérées ci-dessus, mais des productions culturelles et artistiques qui témoignent d’une vision du monde et de l’Homme. Nous nous attachons donc à favoriser, accueillir et faire dialoguer en classe l’expression des lectures singulières, des réactions aux sollicitations sensibles, affectives, axiologiques, exercées par les œuvres littéraires sur chaque sujet lecteur. C’est à ces conditions que la lecture, comme l’écrivait Tzvetan Todorov, « permet à chacun de mieux répondre à sa vocation d’être humain 3 ».

      
		  
			2	Picard Michel, La lecture comme jeu. Essai sur la littérature, Les éditions de minuit, 1986.

		  

		  
		  
			  3	Todorov Tzvetan, La littérature en péril, Paris, Flammarion, 2007, p. 16.

		  

		  
		  Aldo Gennai, Maître de conférences en langue et littérature françaises, 
		
Faculté d'éducation de l'Université de Montpellier – site de Nîmes (LIRDEF)

		
		

  
	  
      
    		
      	
		  

			
			Fondements théoriques, enjeux et démarche
		

      
         Partie 1

		
    

  
	  
      


      
Principaux acquis de la recherche


     
		  
      
			  Innombrables sont les récits du monde. C’est d’abord une variété prodigieuse de genres, eux-mêmes distribués entre des substances différentes, comme si toute matière était bonne à l’homme pour lui confier ses récits : le récit peut être supporté par le langage articulé, oral ou écrit, par l’image, fixe ou mobile, par le geste et par le mélange ordonné de toutes ces substances ; il est présent dans le mythe, la légende, la fable, le conte, la nouvelle, l’épopée, l’histoire, la tragédie, le drame, la comédie, la pantomime, le tableau peint (que l’on pense à la Sainte-Ursule de Carpaccio), le vitrail, le cinéma, les comics, le fait divers, la conversation. De plus, sous ces formes presque infinies, le récit est présent dans tous les temps, dans tous les lieux, dans toutes les sociétés ; le récit commence avec l’histoire même de l’humanité ; il n’y a pas, il n’y a jamais eu nulle part aucun peuple sans récit ; toutes les classes, tous les groupes humains ont leurs récits, et bien souvent ces récits sont goûtés en commun par des hommes de culture différente, voire opposée : le récit se moque de la bonne et de la mauvaise littérature : international, transhistorique, transculturel, le récit est là, comme la vie. 

      
			  Roland Barthes, « Introduction à l’analyse structurale des récits », Communications, 8, 1966, p. 1.

		
		  

		  
      Préambule

		  
     
		  Les textes narratifs ne sont qu’un mode parmi tant d’autres d’actualisation et de diffusion des récits. Qu’ils soient fictionnels ou véridiques, les récits empruntent en effet des formes variées et circulent dans de nombreuses sphères. Les arts, les religions, les discours politiques, les médias, les jeux vidéo, les sciences mêmes, jusqu’aux plus « dures », l’institution scolaire, etc., en font un grand usage. Conduite discursive majeure, le récit est omniprésent, dans la littérature en particulier et la culture en général, certes, mais également dans le cadre de nos échanges ordinaires et de notre vie quotidienne. Comme l’écrit Jean-Michel Adam :

      
		  
		  
			  Des petits aux grands écrans, des histoires destinées à accompagner le sommeil des enfants à celles qui occupent les adultes, des journaux quotidiens aux livres d’Histoire, des fictions littéraires aux paraboles religieuses, des fables politiques aux histoires drôles ou à la publicité, les figures les plus diverses du récit ponctuent nos existences.

		  
			  (Adam, 1999, p. 3).

      
		  

		  
		  L’humanité est – jusqu’à preuve du contraire ! – la seule « espèce fabulatrice » (Huston, 2008). Le rapport que chacun de nous entretient avec le monde, avec autrui, avec soi, est médiatisé par des récits innombrables. Nous donnons du sens à notre présence au monde par la mise en récit de nos expériences, des événements disparates qui tissent la trame de nos existences – « Je vois, écrit Paul Ricœur (1983, p. 13), dans les intrigues que nous inventons, le moyen privilégié par lequel nous reconfigurons notre expérience temporelle confuse, informe et, à la limite, muette ». Et ce sont d’autres récits encore (mythologiques et religieux, historiques et politiques, nationaux et familiaux) qui nous permettent de nous inscrire dans le temps, en deçà et au-delà du bref chapitre dont nous sommes les protagonistes. Que nous en soyons les récepteurs ou les auteurs, ces récits « nous permettent de nous raconter à nous-mêmes », ils « tissent et retissent sans cesse notre Moi » (Bruner, 2002, p. 78), ils nous façonnent en tant que sujets, selon le psychologue Jerome Bruner :

		  
			
				J’ai fait l’hypothèse que c’est grâce au récit que nous parvenons à créer et recréer notre personnalité, que le Moi est le résultat de nos récits et non une sorte d’essence que nous devrions découvrir en explorant les profondeurs de la subjectivité. Nous disposons maintenant de preuves pour affirmer que, sans cette capacité à construire des histoires à propos de nous-mêmes, rien n’existerait qui ressemble à une personnalité.

				(Bruner, 2002, p. 78).

		  

      
		  Le récit est donc doté de vertus structurantes qui opèrent au niveau individuel et sur le plan collectif. Les grands textes fondateurs des civilisations et des cultures occidentales, issus du legs antique et de l’héritage judéo-chrétien (mythes gréco-romains, épopées homériques, récits bibliques), sont des récits. Et dans toutes les cultures, les textes narratifs s’incarnent dans des genres (mythes, contes et légendes, fables, romans et nouvelles, etc.) et des supports (oraux, écrits, audiovisuels, multimodaux et numériques) variés. L’école, en particulier, les a constitués en objets d’enseignement, de longue date pour certains, plus récemment pour d’autres.

      
		  Définition

      
		  On doit la notion de texte narratif à la linguistique textuelle, qui a pour objet l’étude du texte et du discours. La typologie établie par le linguiste Jean-Michel Adam distingue cinq types élémentaires de textes 4 (Adam, 1992) :

      
		  
			  4	D’autres typologies existent, qui ajoutent par exemple à ces cinq types élémentaires les textes injonctifs ou prescriptifs (tels que les recettes, les consignes, les modes d’emploi, les règlements et les textes de loi, etc., qui formulent des conseils ou des recommandations, des ordres ou des interdictions), les textes prédictifs (qui annoncent des événements à venir), les textes poétiques et rhétoriques (qui visent à produire un effet esthétique en mobilisant tout particulièrement les ressources formelles du langage, en jouant sur ses propriétés sonores et rythmiques, en mettant en œuvre des figures de style et des procédés rhétoriques variés).

		  

		  
		  
		  		Les textes argumentatifs expriment un point de vue, une idée ou une opinion (thèse). Ils visent à convaincre leur destinataire en faisant appel à son raisonnement par une série d’arguments logiques, ou à le persuader en suscitant des émotions. Les textes d’idées, les discours politiques, la publicité entrent dans cette catégorie. Certains genres littéraires (la fable, le conte philosophique, les maximes, etc.), certains registres (satirique, ironique, pathétique) ont une visée argumentative implicite.

		  		Les textes descriptifs s’attachent à décrire des lieux, des objets, des personnages. Le roman réaliste, par exemple, contient de nombreuses séquences descriptives, qui se développent à la faveur d’une pause dans le récit mais conservent généralement une fonction narrative.

		  		Les textes explicatifs, didactiques et informatifs apportent des renseignements, des informations sur un thème donné. Ils constituent l’essentiel de nombreux ouvrages fonctionnels, documentaires, tels que les dictionnaires, les encyclopédies, les manuels, etc. On en trouve également, parfois, dans les œuvres littéraires ayant une fonction éducative (les romans de Jules Verne, par exemple, représentatifs d’une littérature jeunesse visant à distraire et à instruire les jeunes lecteurs5).

		  		Les textes narratifs racontent une histoire (narratio signifie en latin « action de raconter », « récit », « conte »). Ils évoquent des situations impliquant des actants, au sein d’un schéma actantiel qui les met en relation (Greimas, 1966). Ces actants sont situés et évoluent dans les dimensions de l’espace et du temps, selon un enchaînement causal. De nombreux genres littéraires sont essentiellement narratifs et développent un récit, bref ou long : l’épopée, le roman, la nouvelle, le conte… Certains écrits sociaux et fonctionnels également reposent sur la narration, tels que le fait divers, le reportage, le compte rendu, etc.

		  		Les textes dialogaux et conversationnels, polygérés alors que les précédents sont monogérés, rapportent au discours direct les échanges des personnages, démarqués du récit par des signes typographiques de ponctuation (guillemets en particulier) et une mise en page spécifiques. Les retranscriptions d’interviews, les dialogues insérés dans les romans et les nouvelles, les répliques d’une pièce de théâtre entrent dans la catégorie des textes dialogués et conversationnels.

		  

		  
		  
			  5	Les romans de Jules Verne sont d’abord publiés dans une revue littéraire adressée à l’enfance, le Magasin d’éducation et de récréation, cofondée avec l’éditeur Pierre-Jules Hetzel et le pédagogue Jean Macé.

		  

      
		  Cette typologie, qui constitue en dépit de ses limites un outil de catégorisation et d’analyse fécond, est fondée sur les intentions de l’auteur (décrire, raconter, expliquer, persuader…), sur des critères linguistiques observables dans les textes, sur leurs caractéristiques structurelles (l’organisation des éléments constitutifs) et formelles, ainsi que sur leur contenu thématique et conceptuel. Dans la réalité des faits, les textes, en particulier les textes littéraires, sont hétérogènes et se caractérisent par la combinaison et l’imbrication de plusieurs types. Dans les romans, par exemple, s’actualisent, alternent et se mêlent des séquences descriptives, des développements narratifs, des dialogues, etc. Partant du constat de cette hétérogénéité, Jean-Michel Adam réduit les catégories et renonce à une approche typologique globale des textes au profit d’un modèle d’analyse en séquences textuelles. Le texte est « une unité compositionnelle et configurationnelle » (Adam, 2005, p. 179) dont la structuration résulte de la combinaison de cinq sortes de séquences textuelles possibles (narrative, descriptive, argumentative, explicative et dialogale), où domine un type de séquence, qui détermine le type général du texte (narratif, argumentatif, etc.).

      
		  Retenons que le texte narratif consiste en l’évocation, par un (ou plusieurs) narrateur(s), d’un enchaînement de faits, fictionnels ou réels, impliquant des personnages mus par des intentions propres et évoluant dans un cadre spatiotemporel donné. On pourra se reporter aux ouvrages mentionnés dans la bibliographie pour en savoir plus sur le récit, son mode de fonctionnement et les différents genres narratifs.

      
		  Les objectifs d’apprentissage établis par le programme dans le domaine de la lecture et de la compréhension de l’écrit sont étroitement liés aux traits qui définissent les textes narratifs : les élèves doivent être capables d’« identifier les personnages d’une fiction, les intentions qui les font agir, leurs relations et l’évolution de ces relations », de « comprendre l’enchaînement chronologique et causal des événements d’un récit », de « repérer l’ancrage spatio-temporel d’un récit pour en déduire son rapport au réel et construire la distinction fiction-réalité ». Sont également construits les premiers savoirs génériques et formels permettant aux élèves de « commencer à organiser un classement des œuvres littéraires en fonction de leur rapport à la réalité (récits réalistes, historiques, merveilleux, fantastiques, de science-fiction ou d’anticipation, biographiques…) ». Les compétences nécessaires à la lecture de documents composites tels que l’album et la bande dessinée, qui constituent des récits multimodaux associant le texte et l’image, ne sont pas omises. On n’oubliera pas cependant que les savoirs formels relatifs aux textes narratifs ne doivent pas constituer les finalités de l’enseignement de la littérature à l’école. Ce sont des moyens et non des fins, des outils au service de la compréhension des récits de fiction.

      
		  Un constat : le déficit d’enseignement de la compréhension

      
		  De nombreuses études soulignent les médiocres performances des élèves français en matière de compréhension. Publiés récemment, les résultats de la dernière enquête du programme international de recherche en lecture scolaire (PIRLS), qui tous les cinq ans depuis 2001 évalue les performances en lecture6 des élèves de quatrième année de l’enseignement primaire (élèves âgés en moyenne d’une dizaine d’années), font état d’un recul significatif par rapport à l’enquête de 2011, reléguant la France en queue de peloton des pays européens – avec un score de 511 points (520 en 2011), la France se situe au-dessus de la moyenne internationale (500 points) mais loin sous la barre de la moyenne européenne (540 points) et de celle des pays de l’organisation de coopération et de développement économiques (OCDE) (541 points). Plus préoccupant encore, la performance globale des élèves français s’érode progressivement à chaque nouvelle évaluation ; depuis la première enquête en 2001, l’écart est de quatorze points.

      
		  
			  6	 PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study) évalue l’aptitude à comprendre et à utiliser les formes du langage écrit que requiert la société, déclinée en quatre habiletés fondamentales : prélever des informations, faire des déductions, interpréter et assimiler, examiner et évaluer le contenu. Les élèves sont évalués sur leur capacité à comprendre des textes littéraires aussi bien que fonctionnels. En 2011, cinquante-huit pays participaient à l’enquête, avec, pour ce qui concerne la France, cent soixante-dix écoles et près de quatre mille cinq cents élèves concernés.

		  

      
		  Ces résultats et ces constats réitérés invitent à développer l’enseignement de la compréhension, des compétences et des habiletés procédurales qu’elle requiert. Il importe en particulier de ne pas limiter les activités de lecture proposées aux élèves à des questionnaires écrits et/ou aux questions posées oralement par l’enseignant. Ces activités de questionnement menées après la lecture d’un texte ont une fonction essentiellement évaluative ; elles sont à ce titre utiles pour s’assurer de la bonne compréhension des élèves. Cependant, s’il est certes important de valider les bonnes réponses et de signaler les interprétations erronées, multiplier les questions et les exercices similaires, répéter les tâches de lecture en guise de remédiation ne permet pas de former des lecteurs plus performants. Comme le signale encore en 2011 une note du directeur général de l’enseignement scolaire 7, « la lecture d’un texte suivie de questions ne suffit pas ». C’est d’autant plus insuffisant que répondre à un questionnaire exige des procédures et des stratégies de traitement adaptées qui sont rarement enseignées aux élèves (Cèbe, Goigoux et Thomazet, 2004, exposent les modalités de cet enseignement).

      
		  
			  7	Courrier DGESCO 2011-0033 du 6 avril 2011 adressé aux corps d’inspection et aux directeurs d’école.

		  

      
		  Ainsi, contrairement au décodage et à la reconnaissance des mots, qui font l’objet d’un enseignement explicite, la compréhension, alors qu’elle est régulièrement évaluée, est peu enseignée, comme le soulignait déjà en 2000 le rapport de l’ONL (Observatoire National de la Lecture), intitulé « Maîtriser la lecture ». En 2010, un rapport annuel de l’inspection générale de l’Éducation nationale (IGEN) déplorait un enseignement jugé très insuffisant de la compréhension au cycle 2. Si le travail mené sur le code est « très nourri », en revanche, « la découverte des textes reste indigente au cours préparatoire et les pratiques courantes au CE1 ne constituent pas un réel enseignement de la compréhension ». Les pratiques pédagogiques sont essentiellement fondées sur des « exercices de questions/réponses corrigés sans être réellement expliqués 8 ». Le même rapport constate que des « pratiques plus conformes aux attentes existent au cycle 3 », mais regrette que « les cahiers et classeurs regorgent de questionnaires qui aident principalement à l’exploration du texte sans vérifier une compréhension que celui-ci ne permet pas, seul, de construire 9 ».

      
		  
			  8	IGEN-IGAENR (Inspection générale de l’Administration de l’Éducation nationale et de la Recherche), note de synthèse sur la mise en œuvre de la réforme de l’enseignement primaire (note no 2010-092), juillet 2010, p. 12.

		  

		  
			9Ibid., p. 13.

		  

      
		  La recherche « Lire et écrire au CP », coordonnée par l’institut français de l’éducation (IFÉ) et dirigée par Roland Goigoux, confirme ce constat : le document de synthèse du rapport précise que les enseignants de cours préparatoire consacrent en moyenne plus de 2 h 30 hebdomadaires à l’étude du code alphabétique (encodage et décodage), alors que le temps alloué à la compréhension s’élève en moyenne à 68 minutes par semaine, ce qui équivaut à 15,5 % du temps global d’enseignement du lire-écrire. Enfin, l’enquête PIRLS 2011 a révélé que le pourcentage d’élèves à qui sont proposées en France des activités de haut niveau cognitif mobilisant des compétences expertes (déterminer le point de vue de l’auteur, établir des inférences, etc.) est bien moins élevé qu’aux États-Unis (environ 40 % contre 80 %), dont le système éducatif apparaît en la matière parmi les plus performants.

      
		  L’enseignement de la compréhension est d’autant plus important que les compreneurs faibles, qui représenteraient jusqu’à 10 % des élèves, courent de grands risques de voir leur parcours scolaire et leur intégration sociale compromis. La compréhension de l’écrit revêt en effet pour les individus des enjeux sociaux forts, que rappelle l’OCDE en 2012 : « Cette capacité devrait permettre à chacun de réaliser ses objectifs, de développer ses connaissances et son potentiel, et de prendre une part active dans la société » (OCDE, 2012). Or l’influence du milieu et des pratiques familiales s’exerce plus fortement sur les compétences et les connaissances que mobilise la compréhension en lecture que sur la maîtrise du code et de l’écriture, comme le signale Isabelle Lardon (2017, p. 56), ce qui signifie que l’école a là encore un rôle crucial à jouer pour réduire les inégalités sociales. Malheureusement, la recherche et les enquêtes internationales qui évaluent l’efficacité des systèmes éducatifs (telles que PIRLS et PISA) révèlent l’importance préoccupante, en France, des écarts entre les lecteurs les plus performants et leurs condisciples les plus faibles, écarts fortement corrélés avec le milieu socioculturel et les pratiques (ou l’absence de pratiques) familiales de lecture.

      
		Comprendre un texte narratif : des compétences multiples

      
		  Globalement définie comme la capacité à élaborer une représentation mentale unifiée et cohérente de la situation évoquée par un texte à partir de ses données, la compréhension en lecture a fait l’objet de nombreux travaux (voir, en fin, les orientations bibliographiques). Ces travaux signalent la variété des connaissances et des compétences mobilisées au service de la compréhension, dont la définition fait l’objet d’un large consensus dans les recherches anglo-saxonnes et françaises. Selon le schéma ci-après, tiré de l’ouvrage du Groupe français d’éducation nouvelle Maternelle (Lardon, 2017 p. 52) et réalisé à partir des travaux de M. Bianco (2015), ces compétences et mécanismes peuvent être répartis entre quatre grandes catégories :

      
        
          [image: Schéma. Autour d'une bulle étiquetée Compréhension des textes, gravitent 4 blocs de texte fléchés vers la bulle.
le Bloc 1, étiqueté Connaissances contient : connaissances générales, théorie de l'esprit, vocabulaire, morphologie, syntaxe, structure textuelle.
Le bloc 2 est étiqueté Identification des mots, le bloc 3 est étiqueté efficience cognitive et contient : attention, mémoire du travail, fonctions exécutives, raisonnement.
Le bloc 4 étiqueté Traitement du discours continu contient : cohérence locale et globale; inférences (fondées sur le texte et sur les connaissances), stratégies autoévaluation et régulation.]
        


		  Sylvie Cèbe, Roland Goigoux et Serge Thomazet (2004) les regroupent pour leur part en cinq grands ensembles : outre des facultés cognitives générales, non spécifiques à la lecture (capacités de mémoire et de raisonnement, en particulier), la compréhension se fonde sur les compétences de décodage, les compétences linguistiques, les compétences textuelles, les compétences référentielles et les compétences stratégiques.

      
		  Les compétences de décodage

      
		  Ces compétences concernent les procédures d’identification des mots. Précisons que, dans le stade orthographique (dernière étape dans l’acquisition de la lecture, après le stade logogrammique et le stade alphabétique), deux voies interviennent dans la lecture de mots.

      
		  La voie indirecte, coûteuse en temps et en énergie cognitive, procède par assemblage et s’effectue par l’identification des correspondances graphophonologiques : chaque graphème est associé au phonème qu’il transcrit, ces phonèmes sont combinés en syllabes orales, qui elles-mêmes s’assemblent en un mot oral. Les lecteurs apprentis recourent à cette voie, qu’emprunte également le lecteur expert lorsqu’il doit déchiffrer un mot inconnu.

      
		  La voie directe, également dite par adressage, consiste pour le lecteur à reconnaître la forme orthographique du mot à lire parmi tous ceux qu’il a emmagasinés dans sa mémoire. Beaucoup plus rapide que la voie par assemblage et permettant la lecture de mots irréguliers, qui mettent à mal les correspondances graphophonologiques habituelles (tels que chorale, croc, femme, monsieur, etc.), cette procédure est celle du lecteur expert.

     
		  Au stade orthographique, ces deux voies opèrent conjointement. L’automatisation des processus de reconnaissance et de déchiffrage des mots est indispensable pour permettre aux élèves d’allouer au traitement sémantique des énoncés et aux processus de plus haut niveau entrant dans la compréhensionl’attention et l’énergie cognitive requises :

      
		  
			  Insuffisamment automatisé, le décodage représente une opération coûteuse et contraignante : les élèves lisent lentement, butent sur les mots inconnus, longs, irréguliers, rares, utilisent des stratégies de contournement, devinent les mots grâce au contexte… Il ne leur reste plus suffisamment de ressources attentionnelles pour traiter le contenu du texte, ce qui rend difficile leur accès au sens global du texte et hypothèque sérieusement leurs chances de le comprendre.

			  (Goigoux et Cèbe, 2013)

      	  

		  
		  Comme le signale le programme de français du cycle des apprentissages fondamentaux (cycle 2), « l’aisance dans l’identification des mots rend plus disponible pour accéder à la compréhension ».

      
		 Les compétences linguistiques


      
		  Comme la reconnaissance des mots (compétences de décodage), les compétences linguistiques relèvent des microprocessus de lecture, des traitements locaux qui portent sur la signification des mots, groupes de mots, phrases. La compréhension en lecture requiert des connaissances sur la langue et la syntaxe de l’écrit, qui ne se limitent pas aux habiletés de décodage (automatisation des procédures d’identification des mots écrits), évidemment indispensables. Des compétences linguistiques, relatives au lexique, à la syntaxe, à l’orthographe lexicale et grammaticale, au système de ponctuation sont également requises. Ces compétences sont nécessaires à la compréhension, en particulier lorsque le lecteur est confronté à des énoncés ambigus parce qu’ils présentent des termes homographes, comme les phrases suivantes 10 :

      
		 
			 	Mes fils ont cassé mes fils.

			 	Cet homme est fier ; peut-on s’y fier ?

			 	Je suis content qu’ils nous content cette histoire.

			 	Il convient qu’ils convient leurs amis.

			 	Ils ont un caractère violent et ils violent leurs promesses.

			 	Ils négligent leur devoir ; moi, je suis moins négligent.

			 	Ces cuisiniers excellent à composer cet excellent plat.

			 	Les poissons affluent d’un affluent de la rivière.

			 	Les poules du couvent couvent.

      	

		  
			  10	Exemples récupérés du site Wikipedia : fr.wikipedia.org/wiki/Homographe.

		  

		  
		  
		  Pour lire et comprendre correctement la phrase « Je suis content qu’ils nous content cette histoire », le lecteur expert mobilise ses compétences linguistiques et identifie en quelques millièmes de seconde des groupes syntaxiques qui l’éclairent sur la nature et la fonction des deux homographes, qu’il peut alors discriminer et prononcer comme il se doit : l’adjectif qualificatif attribut du sujet [kɔˆtã] et le verbe à la troisième personne du pluriel [kɔˆt].

      
		  Parmi les compétences linguistiques, celles relatives au vocabulaire jouent un rôle essentiel dans la compréhension des textes. Si le développement du vocabulaire s’effectue rapidement, avec pour les enfants de neuf à douze ans l’acquisition de trois mille mots nouveaux en moyenne chaque année (Giasson, 1996, p. 200), ce nombre peut varier fortement d’un élève à l’autre. Or plus un élève dispose d’un vocabulaire étendu (dimension quantitative : richesse du stock lexical dont dispose le sujet) et précis (dimension qualitative : connaissance de la forme graphique et phonique du mot, de sa catégorie grammaticale, de son champ sémantique), plus il est apte à lire et à comprendre des textes nombreux. Et plus il lit, plus il consolide et élargit son vocabulaire, les lectures personnelles en classe ou en dehors de la classe permettant l’essentiel des acquisitions lexicales. Pour citer Maryse Bianco, « un vocabulaire riche est donc tout autant une conséquence de la compréhension qu’il en est une cause » (Bianco et Lima, 2017, p. 60). Un cercle vertueux s’instaure ainsi entre lecture et développement du vocabulaire, les deux se soutenant mutuellement. C’est ainsi également que les inégalités interindividuelles en matière de capital lexical se maintiennent et se creusent :

      
		  
			  le déficit lexical observé chez de nombreux élèves n’est pas seulement la cause de leurs difficultés, il peut aussi en être la conséquence : ceux qui comprennent mal, lisent de moins en moins et ont donc moins d’occasions d’enrichir leur vocabulaire. Bref, en lecture aussi, les riches s’enrichissent et les pauvres s’appauvrissent.

			  (Goigoux et Cèbe, 2013)

      	  

		  
		  
		  Les compétences textuelles

      
		  Ces compétences relatives à la compréhension des enchaînements entre les éléments du texte sont également indispensables à l’élaboration du sens. Dans la mesure où un texte ne se réduit pas à un assemblage de phrases contenues dans un genre et/ou un type donné, sa compréhension implique d’autre part la maîtrise des phénomènes qui régissent l’organisation générale des énoncés qui le composent et qu’étudie la grammaire dite textuelle. Sont donc également requises des connaissances relatives aux éléments linguistiques qui assurent la cohérence textuelle (ponctuation, reprises anaphoriques par les substituts nominaux et pronominaux, rôle des connecteurs et autres organisateurs textuels, système des temps verbaux, progression thématique…), ainsi que des savoirs sur les différents systèmes d’énonciation (discours et récit, formes du discours rapporté, phénomènes d’hétérogénéité énonciative dans les textes) et d’organisation narrative (relais narratifs, chronologie du récit, etc.).

      
		  On peut élargir les compétences textuelles à ce qu’Umberto Eco désigne dans Lector in fabula comme la compétence rhétorique, soit la maîtrise de savoirs spécifiquement littéraires : connaissance des genres littéraires, identifiables à certaines caractéristiques thématiques et formelles, et de leurs codes spécifiques, connaissance du mode de fonctionnement de certains types de textes ou de discours, qu’ils soient littéraires ou fonctionnels, connaissance de catégories esthétiques, etc.

      
		  Les savoirs relatifs aux genres et types textuels constituent une variable importante dans le modèle de compréhension, comme le signale Jocelyne Giasson : « Pour parler des textes, il faut d’abord les classifier d’une façon ou l’autre, car il a été démontré que les lecteurs se comportent différemment selon la nature des textes qui leur sont présentés » (Giasson, 1990, p. 19). Ces savoirs préalables qui permettent de catégoriser les textes, ainsi que les connaissances dont peuvent disposer les élèves sur leurs auteurs ou le contexte historique et culturel de leur composition, aident à la constitution d’un « horizon d’attente » qui oriente et soutient la lecture (Jauss, 1990). Ces connaissances se construisent au fil de la scolarité. Le programme indique ainsi qu’on veille au cycle 3 à rendre l’élève « capable d’identifier les principaux genres littéraires (conte, roman, poésie, fable, nouvelle, théâtre) et de repérer leurs caractéristiques majeures » ; on assure son « initiation à quelques notions littéraires : fiction/réalité, personnage, héros, merveilleux, etc. » et on construit les « premiers éléments de contextualisation dans l’histoire littéraire ».

      
		  Les compétences référentielles

      
		  Il s’agit des connaissances dont dispose le lecteur sur le monde, de savoirs socioculturels d’ordres divers (historiques, géographiques, scientifiques, littéraires et artistiques, etc.), ou de ses compétences encyclopédiques, qu’il mobilise au service de la compréhension du texte, pour combler ses non-dits. « Pour comprendre, écrit Jocelyne Giasson, le lecteur doit établir des ponts entre le nouveau (le texte) et le connu (ses connaissances antérieures) » (1990, p. 11). Quant au programme, il indique que l’élève doit être « capable de mettre en relation le texte lu avec les lectures antérieures, l’expérience vécue et les connaissances culturelles ».

      
		  La recherche a démontré que l’activation des connaissances encyclopédiques du lecteur lui permet d’accéder à l’univers de référence du texte et l’aide en particulier à l’établissement, souvent automatisé, d’inférences dites pragmatiques ou d’élaboration : « Plus le lecteur dispose de connaissances sur le domaine traité, plus sa compréhension du texte est riche et plus sa représentation est cohérente » (Goigoux et Cèbe, 2013). Ces connaissances peuvent être d’ordre extratextuel, empirique, et s’enraciner dans l’expérience du lecteur ; d’autres connaissances proviennent de la culture, de l’éducation reçue, de lectures antérieures (compétence intertextuelle).

      
		  Entre ainsi dans la catégorie des compétences référentielles la capacité du lecteur à identifier dans un texte des stéréotypes et des séquences narratives familières, utiles notamment pour l’émission d’hypothèses et d’inférences élaboratives, et à partir desquelles il construit l’univers de référence de la fiction. La construction du sens s’élabore en particulier par la mobilisation de stéréotypes et de scénarios (Eco, 1985), c’est-à-dire de schèmes narratifs conventionnels, dont la connaissance s’acquiert au fil des lectures successives. Font partie de ces « stéréotypes narratifs » ou topoï littéraires, de ces « séquences d’actions déjà configurées par des récits » (Baroni, 2009, p. 111-126), par exemple, l’épisode de la rencontre amoureuse dans la littérature romanesque, l’interdit et sa transgression dans le conte, la scène de la reconnaissance dans la comédie classique, etc.

      
		  Aussi, dès la maternelle, l’école doit-elle permettre aux enfants de développer un imaginaire culturel collectif et une première culture littéraire constitués de :

      
		  
				[…] personnages récurrents dans les récits de fiction pour enfants (l’ours, la souris, le lapin, le renard, le loup…) ou dans les contes (Le petit chaperon rouge, la reine, le loup, Boucle d’or…) ou encore de personnages archétypaux (la figure de fée, de la sorcière, de l’ogre…), de stéréotypes […] comportementaux et des caractéristiques de personnages comme le grand méchant loup, cruel, effrayant et dévorateur, la vieille sorcière méchante et hideuse et des systèmes de personnages (par exemple, loup/enfant, sorcière/crapaud/potion/balai…) 11.

		  

		  
		  
			  11	 Ressource d’accompagnement du programme pour le cycle 1, en ligne : éduscol.education.fr Mobiliser le langage dans toutes ses dimensions. Partie IV – La littérature de jeunesse à l’école maternelle. Texte de cadrage, p. 4 (PDF, 258 Ko, 13 p).

		  

      
		  La construction de ce « répertoire » (Iser, 1995) de références culturelles se poursuit évidemment aux cycles 2 et 3. Le programme du cycle de consolidation précise ainsi que l’enseignement du français œuvre à la construction et à la structuration d’une culture littéraire et artistique rendant l’élève capable de « repérer certaines références culturelles, [de] faire des liens entre les textes et les œuvres, [de] comparer la mise en situation des stéréotypes ».

      
		  Les compétences stratégiques

      
		  Les compétences stratégiques désignent la capacité du lecteur à mettre en œuvre les procédures efficaces assurant la construction, le maintien et le cas échéant le rétablissement du sens. Ces compétences peuvent s’exercer au niveau local (interprétation d’un mot inconnu, par exemple) ou global. Bianco et Lima (2017, p. 28-29) rappellent qu’on distingue traditionnellement quatre types de stratégies :

  
      	
		  	
« les stratégies de pré-lecture » (identification des enjeux et des buts de la lecture, création d’un horizon d’attente, émission d’hypothèses…) ;

		  	« les stratégies d’interprétation des mots, des phrases et des idées », qui ont pour finalité l’établissement de la cohérence du texte par la clarification et l’ordonnancement des informations qu’il délivre, via l’élucidation lexicale, le repérage des informations principales, la paraphrase ou le résumé, l’établissement d’inférences logiques, etc. ;

		  	« les stratégies pour aller au-delà du texte », lorsqu’il s’agit d’aller chercher à l’extérieur du texte, dans les connaissances et l’expérience du lecteur, les savoirs utiles à sa compréhension ;

		  	« les stratégies postérieures à la lecture » ou « stratégies de compréhension appliquées », qui assurent de manière récapitulative l’organisation des informations tirées d’un (ou plusieurs) document(s) : il s’agit donc d’activités de synthèse qui peuvent prendre des formes variées (schémas, tableaux, résumés, etc.).

		

      
		  Les compétences stratégiques englobent également les processus réflexifs permettant au lecteur d’assurer le contrôle (diagnostic), la gestion et si nécessaire la régulation de sa lecture. De manière inconsciente, le lecteur expert se trouve lorsqu’il lit dans un état de vigilance attentif qui lui permet d’autoévaluer sa compréhension et, en cas de besoin, de la réguler par la mise en œuvre, cette fois délibérée et réfléchie, de stratégies adaptées permettant de surmonter les obstacles rencontrés. Voici un exemple tiré de l’ouvrage de Bianco et Lima (2017, p. 30-31) qui illustre de manière claire les compétences stratégiques de contrôle et de régulation exercées et verbalisées par un lecteur expert :

		  
		  
		  
		  	
			  De qui parle-t-on ? Quel est le problème ?

			  
				  Mélanie comprit tout de suite qu’il s’était passé quelque chose de grave dès qu’elle le vit. Il avait sauté sur son lit et il se léchait les babines d’une manière qui lui semblait bizarre. Elle ne savait expliquer pourquoi, mais ça lui semblait bizarre. Elle le regarda attentivement, et lui, la fixait avec ses yeux de chat incapables de dire la vérité. Inquiète, elle se leva et elle alla voir le poisson rouge dans le salon. Il tournait paisiblement dans son bocal, aussi inintéressant que d’habitude. Cela ne la rassura pas, bien au contraire.

				  D’après Bernard Friot, Histoires pressées.

			  

			  Dans ce texte, je ne comprends pas bien ce qui se passe et quel est le personnage observé par Mélanie.

			  Tout d’abord, quel est le personnage observé par Mélanie ? Que dit-on de lui ?

			  Il a sauté sur son lit, il se lèche les babines et il la regarde avec ses yeux de chat. Ce personnage est peut-être un animal, le chat de la maison. Mais ce n’est pas tout à fait certain car on peut dire aussi d’un personnage humain qu’il saute sur le lit, qu’il se lèche les babines et qu’il a des yeux de chat. Je retiens pour l’instant qu’il s’agit d’un chat et je verrai si j’en apprends plus par la suite.

			  Quel est le problème maintenant ?

			  Mélanie trouve que l’animal se lèche les babines de manière bizarre et elle est inquiète. Elle va voir le poisson rouge. Alors, elle doit penser que l’animal a fait une bêtise et la première chose à laquelle elle pense est d’aller voir le poisson rouge. L’animal doit donc bien être un chat car on sait que les chats aiment bien le poisson et celui-là aurait pu avoir envie de croquer le poisson rouge. Mais il ne lui est rien arrivé et Mélanie n’est pas pour autant rassurée. Elle soupçonne donc le chat d’avoir commis un méfait, mais pour l’instant elle ne sait pas lequel.

		

      
		  Cet exemple témoigne des processus métacognitifs permettant au lecteur de repérer les moments de perte de compréhension et de mobiliser de manière réfléchie les stratégies et procédures permettant d’y remédier. Les jeunes lecteurs n’exercent pas spontanément cette veille attentive sur leurs propres lectures. Ils ne disposent pas nécessairement des ressources leur permettant d’assurer cette auto­évaluation et ne comprennent pas… qu’ils ne comprennent pas. Lorsqu’ils sont en mesure de diagnostiquer une compréhension défaillante, ils ne connaissent pas les procédures et les mécanismes auxquels recourt un lecteur stratège pour résoudre ces problèmes. Au service de la compréhension de l’écrit, il importe donc d’aider les élèves à développer cette attitude réflexive, de leur enseigner les stratégies propres à assurer l’autoévaluation et le cas échéant la régulation de leurs lectures, et de leur permettre d’automatiser et d’intégrer aux situations de lectures autonomes ces habiletés stratégiques.

      
		  Les compétences stratégiques utiles à la compréhension des textes en général et des textes narratifs en particulier peuvent faire l’objet d’un enseignement explicite ; plusieurs dispositifs, dont certains sont mis en œuvre dans les séquences qui constituent la seconde partie de cet ouvrage, peuvent contribuer à la formation de lecteurs stratèges. On se reportera notamment à Giasson (1996, p. 230-237) ainsi qu’aux ouvrages dirigés par Bianco et Lima (2017) et Lima et alii (2016) pour des exemples concrets d’activités visant à enseigner aux élèves des stratégies probantes, telles que l’auto-questionnement (on apprend davantage en se posant à soi-même les questions pertinentes qu’en répondant à des questions), les activités de questionnement réciproque, l’entraînement des habiletés métacognitives permettant la prise de conscience des processus utiles pour répondre efficacement aux questions de compréhension.

      
		  Les processus inférentiels


      
		  L’ensemble de la littérature scientifique consacrée à la compréhension en lecture souligne l’importance des compétences inférentielles : si des éléments explicites tels que les référents et les connecteurs assurent la liaison transphrastique, la continuité et la progression du récit dans le respect de sa cohérence, au niveau local et global, bien des informations (qui peuvent concerner le lieu et l’époque de l’histoire, l’action, ses causes et ses conséquences, les états mentaux des personnages et les buts qu’ils poursuivent, etc.) sont implicites et procèdent des inférences opérées par le lecteur. Comme le rappelle Umberto Eco (1979, p. 66), « le texte est un tissu d’espaces blancs, d’interstices à remplir », « un mécanisme paresseux (ou économique) qui vit sur la plus-value de sens qui y est introduite par le destinataire ». Le lecteur doit aller au-delà de la compréhension littérale du texte et remplir ses interstices par des inférences : il construit les informations qui ne sont pas littéralement accessibles par la mise en relation d’informations éparses dans le texte (inférences logiques ou de liaison) et par la mobilisation de ses connaissances personnelles (inférences pragmatiques ou interprétatives). Il s’agit donc, au service de la cohésion du récit, de suppléer aux « blancs » du texte, de « lire entre les lignes ». Quels que soient leurs types, les inférences sont souvent nécessaires car, aussi réaliste et détaillé que puisse être un récit, il est impossible qu’il décrive jusque dans les moindres détails le cadre de l’action, les personnages, les situations, etc. L’auteur « laisse au lecteur la tâche de remplir les cases vides, c’est-à-dire d’ajouter les informations qui ne sont pas explicitées dans le texte » (Giasson, 1996, p. 52).

      
		  Une compréhension fine embrasse donc les informations explicites du texte ainsi que sa part d’implicite, ce qui implique la mobilisation par le lecteur de ses savoirs sur le monde et de raisonnements logiques. L’élaboration d’inférences fait partie, avec l’exploitation des indices de cohésion textuelle (référents et connecteurs), des processus d’intégration permettant la mise en relation des phrases et des parties constitutives du récit au service d’une représentation unifiée cohérente.

      
		  Si certaines inférences relèvent de l’évidence ou de l’automatisme et ne nécessitent pas de disposer de connaissances particulièrement poussées pour les jeunes lecteurs 12, d’autres peuvent leur poser de réelles difficultés, en particulier les inférences permettant l’établissement de relations causales ainsi que la compréhension des états mentaux des personnages (capacité que les sciences cognitives nomment « théorie de l’esprit »), qui donnent sens à leurs actes et expliquent leurs comportements :

      
		  
		  
			  12	À la lecture de cette phrase : « Après avoir avalé son petit-déjeuner, Pierre embrassa sa maman, prit son cartable et partit pour l’école », on peut inférer assez aisément que le personnage évoqué est un enfant de sexe masculin et que la scène se déroule un matin, en dehors du week-end et de la période des congés scolaire, même en l’absence de toute information explicite à ce sujet.

		  

		  
		  
			  En effet, le plus souvent, la compréhension de l’implicite repose sur la compréhension fine de l’identité psychologique et sociale des personnages, de leurs mobiles, de leurs systèmes de valeur, de leurs affects, de leurs connaissances. Elle exige que les élèves identifient et sachent nommer leurs sentiments, leur caractère, leurs croyances mais aussi leurs buts car ce sont ces derniers qui motivent leurs actions et permettent au lecteur d’instaurer une hiérarchie entre les événements.

			  (Goigoux et Cèbe, 2013, p. 34)

		  

      
		  La compréhension d’un récit, dont l’épine dorsale est généralement constituée d’un problème et du cheminement vers sa résolution, nécessite que soit perçue sa structuration chronologique et causale. Les élèves sont très tôt sensibles à son organisation chronologique. En revanche, la compréhension de l’enchaînement logique des faits, des causes et des conséquences, en lien avec les motivations des personnages et le but qui oriente la progression de l’histoire, est plus tardive et plus délicate (elle se développe généralement vers l’âge de quatre ans). Les élèves peuvent éprouver des difficultés à saisir « l’action d’un personnage comme un tout orienté par une visée (schéma actantiel) » (ibid.). Il importe donc, dès l’école maternelle, d’enseigner aux élèves :

		  
				à percevoir et exprimer les liens logiques aussi bien que chronologiques qui structurent le récit et sa progression ;

				« à identifier les intentions du personnage, entrer dans ses émotions et associer rapidement le but à atteindre et les émotions liées à ce but » (Lardon, 2017, p. 59).

		  

		  
		  Autrement dit, les élèves doivent s’interroger systématiquement sur les pensées et les émotions des personnages qui motivent leurs actions, au-delà des informations livrées par le texte de manière explicite. Il s’agit de faire apparaître les liens de causalité entre les événements narrés – et en particulier les actions des personnages – d’une part, et, d’autre part, les buts qu’ils poursuivent, leurs sentiments et leurs réflexions. Sylvie Cèbe et Roland Goigoux proposent par exemple d’habituer les élèves à se poser pour chaque personnage les questions suivantes : Que veut-il ? Que ressent-il ? Que sait-il ? Que croit-il ?, ce qui permet de clarifier les intentions et buts poursuivis par les personnages, leurs affects, leurs connaissances, croyances et raisonnements (Cèbe et Goigoux, 2013). On peut également proposer aux élèves de remplir des phylactères (ou « bulles de pensées ») rendant explicites ces états mentaux, ou des activités d’écriture mobilisant l’empathie fictionnelle et nécessitant leur expression (écriture en « je » fictif, telle que la rédaction à la première personne d’un journal intime d’un personnage du récit).

      
		  Alors que, dans les classes, « les enseignants posent cinq fois plus de questions littérales que de questions inférentielles » (Giasson, 1996, p. 65), il importe au contraire d’améliorer la capacité des élèves à élaborer des inférences, de les outiller par un entraînement et un enseignement spécifique et explicite de stratégies idoines. Le manuel de Sylvie Cèbe et Roland Goigoux, Lector & Lectrix (2009), contient des dispositifs d’intervention systématiques qui invitent les élèves à suppléer aux blancs du texte. Jocelyne Giasson (1996, p. 65-71) présente également une série d’activités visant au développement de ces compétences inférentielles. Nous proposons des activités similaires dans les séquences figurant dans la seconde partie de cet ouvrage.

      
		  Loin de constituer une compétence unitaire, la compréhension de l’écrit est donc une activité multiforme, qui mobilise un ensemble d’habiletés cognitives variées. Ces habiletés concernent toutes les situations de lecture. Les mécanismes et processus fondamentaux de compréhension sont également amodaux, c’est-à-dire qu’ils sont identiques quels que soient le médium et le canal sollicité (texte lu ou entendu, écrit ou image fixe ou mobile). Cependant, les types de textes lus, les contextes socioculturels particuliers dans lesquels intervient la lecture, de même que les objectifs qu’on lui assigne et les tâches qui l’accompagnent, sont autant de variables qui invitent à envisager la compréhension « non plus comme une compétence générique, mais comme un ensemble de conduites adaptatives, permettant à un individu d’atteindre un but dans une situation donnée » (Bianco et Lima, 2017, p. 39). Dans cet ouvrage, nous abordons le sujet de la compréhension des textes narratifs en contexte scolaire, où les autres types de textes (argumentatifs et informatifs, en particulier) doivent également faire l’objet d’un enseignement spécifique.

      
	Quels obstacles à la compréhension ? Quels recours pour aider les élèves à les surmonter ?

      
		  La compréhension repose sur un processus complexe et multidimensionnel, qui engage un faisceau d’habiletés variées : compétences de décodage, compétences linguistiques, référentielles, textuelles, stratégiques… En conséquence, les difficultés de compréhension en lecture peuvent avoir des origines diverses, s’enraciner dans un déficit affectant l’une ou l’autre des compétences présentées ci-dessus.

      
		  Obstacles relatifs aux compétences de décodage

      
		  Les automatismes propres au stade orthographique se construisent progressivement au CP et au CE1. Être capable d’« identifier des mots rapidement », de « décoder aisément des mots inconnus réguliers » et de « reconnaître des mots fréquents et des mots irréguliers mémorisés » fait partie des attendus de fin de cycle 2. Pour autant, certains enfants présentent encore au cycle 3 des difficultés dans la mise en œuvre des procédures d’identification des mots, si bien qu’on doit proposer aux « élèves qui auraient encore des difficultés de décodage [des] activités permettant de consolider les correspondances phonèmes-graphèmes », afin que le décodage s’opère de manière suffisamment rapide et fluide, comme le précise le programme du cycle de consolidation (cycle 3).

      
		  Certes, les bons « décodeurs » ne sont pas nécessairement de bons « compreneurs ». Si, comme le souligne la DGESCO, les évaluations CM2 « font apparaître une bonne maîtrise de l’identification des mots chez les élèves et leur capacité à prélever des informations ponctuelles dans un texte », il s’avère que « près de la moitié [d’entre eux] éprouve des difficultés à inférer une information nouvelle de leur lecture » et « très peu parviennent à une compréhension fine des textes et à exprimer et à justifier une interprétation 13. » L’automatisation du décodage est nécessaire mais ne suffit donc pas ; cette maîtrise ne garantit pas la compréhension des textes lus, car il entre dans la compréhension fine des textes bien d’autres habiletés.

      
		  
			  13	Courrier DGESCO 2011-0033 du 6 avril 2011 adressé aux corps d’inspection et aux directeurs d’école [cité par Goigoux et Cèbe], 2013.

		  

      
		  La maîtrise du code alphabétique, des correspondances graphophonologiques et de la combinatoire en contexte constituent toutefois une condition nécessaire à la compréhension. Le décodage prédit à long terme la compréhension en lecture et une lecture peu fluide est l’une des principales sources des difficultés rencontrées par les élèves en la matière ; construite dès l’apprentissage systématique du code au CP, la fluence ou fluidité de lecture des textes (capacité de lire un texte correctement, à un rythme soutenu et avec une prosodie appropriée) prédit directement et significativement les performances de compréhension.

      
		  Certains élèves peuvent disposer de capacités correctes de déchiffrage et d’identification des mots et présenter cependant un déficit de fluence en lecture contextuelle : leur lecture manque de fluidité, ils lisent plus lentement et commettent davantage d’erreurs d’identification que leurs condisciples ; la qualité de leur patron prosodique (accentuation, débit et rythme) et des variations intonatives est moindre. Une pratique et un entraînement réguliers de la lecture en contexte s’imposent donc car, comme le souligne le programme :

      
		  
		  L’enjeu du cycle 3 est de former l’élève lecteur. À l’issue de ce cycle, tous les élèves doivent maîtriser une lecture orale et silencieuse fluide et suffisamment rapide pour continuer le travail de compréhension et d’interprétation. L’entraînement à la lecture à haute voix et à la lecture silencieuse doit se poursuivre. Cet entraînement est quotidien à l’école élémentaire et au collège […].

		  

		  
		  Pour aider les élèves à développer une lecture fluente, le modelage par l’enseignant, qui lit dans un premier temps le texte et fournit ainsi une aide précieuse à l’identification des mots, est nécessaire. Des occasions multiples d’entraînement et des lectures répétées doivent être proposées aux élèves, renseignés sur leur niveau de performance (correction des erreurs, qu’elles concernent le décodage, la segmentation, la prosodie, l’intonation) par des feed-back de l’enseignant, qui les aide également à éclairer le sens du texte. Goigoux et Cèbe (2013) préconisent :

       
		  
			  Un entraînement très régulier de la lecture à haute voix des textes longs soumis à l’étude, entraînement centré sur la fluidité et l’expressivité de cette lecture. Pour rendre cette activité plus stimulante, nous proposons une dizaine de techniques différentes : lecture théâtralisée, lecture en stéréo (c’est-à-dire synchronisée, par deux), lecture alternée (par deux, phrase à phrase), lecture tutorée (doublette hétérogène), lecture assistée (effectuée simultanément à l’écoute d’une lecture enregistrée par le professeur et disponible sur un magnétophone équipé d’écouteurs), lecture suspendue (interruption surprise et pointage), lecture à l’unisson (en chœur, tous les élèves en même temps), etc.

		  

      
		  On peut se reporter, pour d’autres propositions de dispositifs d’intervention visant à développer une lecture fluide et expressive, à l’ouvrage de Bianco et Lima (2017, p. 132-137).

      
		  Obstacles relatifs aux compétences linguistiques

      
		  Les enseignants attribuent volontiers les difficultés en compréhension rencontrées par leurs élèves à leurs carences lexicales. Il se trouve que la recherche confirme leur diagnostic : il existe de fortes corrélations entre l’étendue du vocabulaire, dont le rôle est notamment décisif dans la production d’inférences, et la compréhension en lecture ; les élèves qui éprouvent des difficultés en la matière disposent souvent d’un vocabulaire insuffisamment développé et son étendue est l’un des meilleurs éléments prédicteurs de la compréhension en lecture à long terme. Si la maîtrise du langage oral dans son ensemble est un facteur déterminant, le vocabulaire en particulier « occupe une place fondamentale dans l’explication des performances en compréhension des textes » (Bianco, 2015, p. 115).

      
		  Il est donc capital, d’une part, d’articuler l’enseignement de la compréhension et l’enseignement du vocabulaire (comprendre, mémoriser et réemployer des mots nouveaux) et, d’autre part, d’outiller les élèves des stratégies permettant de surmonter les obstacles d’ordre lexical que peuvent leur opposer certains textes. Ainsi, on peut montrer aux élèves comment s’appuyer sur le contexte pour accéder, fût-ce approximativement, à la signification des mots inconnus. L’analyse morphologique, qui passe par la mobilisation de connaissances relatives aux familles lexicales et à la dérivation, permet également d’éclairer le sens des mots inconnus en les référant au connu. Si l’on connaît le mot forêt, on peut éclairer le sens des mots forestier et déforestation. L’utilisation efficace de l’analyse morphologique nécessite que l’on ait étudié le phénomène de la dérivation lexicale par l’ajout d’affixes ainsi que la signification des préfixes les plus productifs en français, dans le cadre de séances dont l’importance au service de la compréhension des mots inconnus, et par conséquent de la lecture, est explicitement signalée aux élèves. Comme dans toute démarche d’enseignement explicite de stratégies au service de la compréhension, le modelage par l’enseignant est essentiel : il donne l’exemple des procédures à mettre en œuvre pour interpréter un mot inconnu et les commente (voir en particulier Bianco et Lima, 2016, p. 108).

      
		  Évidemment, on ne cachera pas aux élèves que ces stratégies ne fonctionnent pas de manière infaillible. Le recours au contexte n’est pas toujours éclairant et l’analyse morphologique n’est potentiellement payante que pour les mots dérivés ou composés. Aussi est-il important d’enseigner aux élèves qu’il est cependant possible d’accéder à une bonne compréhension globale, en dépit des résistances que quelques mots inconnus, localement, opposeront. En outre, s’il importe d’enseigner explicitement ces stratégies, on n’oubliera pas que leur application n’est pas automatiquement réinvestie dans leurs lectures habituelles par les élèves et on veillera à les guider dans leur mise en œuvre et à prévoir des situations explicites d’entraînement :

      
		  
			  Le succès de la technique réside d’une part dans la démonstration que l’enseignant fait de la façon dont lui-même combine les différents indices pour trouver le sens des mots nouveaux et d’autre part, dans le passage graduel aux textes personnels.

			  (Giasson, 1996, p. 207)

		  

		  
		  Obstacles relatifs aux compétences textuelles

      
		  Les obstacles relatifs aux compétences textuelles sont nombreux. Rappelons que ces compétences sont indispensables à l’élaboration du sens dans la mesure où elles assurent la compréhension des enchaînements entre les éléments du texte et la saisie de sa cohérence ainsi que de son organisation générale.

      
		  La chaîne anaphorique

      
		  La structuration d’un texte repose en particulier sur la chaîne anaphorique, qui en assure la continuité thématique et la progression. La chaîne anaphorique désigne l’ensemble des anaphores, c’est-à-dire des expressions référentielles qui reprennent (anaphora signifie « reprise » en grec) un élément énoncé précédemment (antécédent) dans le texte. L’anaphore est un phénomène fondamental qui participe à la cohérence d’un récit (et de tous types de textes en général).

      
		  Les substituts qui assurent les reprises anaphoriques sont de deux types :

      		
					les substituts grammaticaux, soit l’ensemble des pronoms personnels, possessifs, démonstratifs, relatifs, etc. ;

					les substituts lexicaux tels que les synonymes et hypéronymes, les périphrases, etc.

      		

		  Ces substituts permettent au récit de progresser tout en conservant sa cohésion sémantique et leur usage permet en outre d’éviter les répétitions. Cependant, la variété et la complexité des formes de reprises dans un texte littéraire peuvent constituer un obstacle pour les jeunes lecteurs. Considérons l’extrait ci-dessous, tiré du roman de James Curwood, Le Grizzly (roman qui figure dans les listes de référence pour le cycle 3) :

      
		  
			  Le grizzly avança d’un pas. Puis, de ce mouvement lent et gracieux qui lui était particulier, il se dressa de toute sa hauteur. Même à cet instant, Langdon dut s’avouer que le grizzly était un animal magnifique.

			  Quant à lui, il ne bougea pas. Plutôt que d’être déchiqueté, il sauterait de la corniche, avec peut-être une chance sur mille de ne pas être tué dans sa chute. Peut-être aussi aurait-il une autre chance, celle de s’accrocher à une saillie.

			  Tyr, lui, était désorienté. Voilà que tout à coup, à l’improviste, il se trouvait en présence d’un homme, de celui qui, justement, lui avait donné la chasse et l’avait blessé. Cet homme était si près de lui qu’il n’avait qu’à étendre la patte pour le broyer. Et comme il paraissait faible et pâle maintenant !

			  Qu’étaient donc devenus son mystérieux tonnerre et ces éclairs qu’il savait si bien lancer ? Pourquoi gardait-il le silence ? Le dernier des chiens eût tenu tête plus hardiment ! Il aurait montré les dents et grondé. Il se serait battu !

			  […] Puis, toujours lentement, comme avec une hésitation, Tyr, fit volte-face. Il grogna une dernière fois. Ses babines se retroussèrent encore un peu, sans conviction. Décidément, il ne voyait là aucun motif à bataille puisque ce nain blême, accroupi sur le roc, semblait incapable de lancer un défi.

			  Tyr disparut donc au tournant du contrefort, la tête basse, ses crocs acérés cliquetant au rythme de sa marche comme des castagnettes d’ivoire.

			  Alors Jim sentit qu’il respirait encore et que son cœur se remettait à battre. Il poussa un grand soupir, comme un sanglot. Quand il se redressa, ses jambes le portaient à peine. Il attendit, une, deux, trois minutes. Après quoi, il s’avança avec précaution jusqu’au tournant de la corniche, et ne vit plus que des rochers. Il redescendit donc jusqu’au col, sans cesser de se tenir sur ses gardes, la main crispée sur le canon de son fusil fracassé.

			  Parvenu à la lisière de la plaine, il se jeta derrière un gros rocher. À quelque trois cents mètres devant lui, Tyr s’éloignait au trot, sans hâte, et franchissait la crête de la dépression qui donnait accès à la vallée de l’Est. Jim ne bougea que lorsqu’il vit l’ours disparaître à l’autre extrémité de l’entaille.

			  Quand il atteignit l’endroit où il avait attaché son cheval, Tyr n’était plus visible nulle part.

			  Mais Jim ne se sentit vraiment en sûreté que lorsqu’il eut sauté en selle. Alors, il se mit à rire, d’un rire à la fois nerveux, joyeux et tremblant. Et, tout en examinant la vallée avec soin, il bourra sa pipe.

			  « Satané vieil ours ! murmura-t-il avec émotion. Cette bête… cette bête sauvage a dans le cœur plus de générosité qu’un homme !

		  
			  James Oliver Curwood, Le Grizzly, traduction de Jean d'Agraives et Gil Hérel
© Le Livre de Poche Jeunesse, 1990, 2003

		  

		  
		  Les désignateurs des deux personnages sont nombreux et variés. Outre les substituts pronominaux (« il », « lui »…), on relève :

		  
		  	des noms propres : « Tyr », « Jim », « Langdon » ;

		  	des noms communs : « l’ours », « le grizzly », « un homme » ;

		  	des syntagmes nominaux périphrastiques : « ce nain blême », « cette bête sauvage ».

		  

		  
		  Ainsi, dans un tel texte, identifier les personnages, reconnaître leur permanence malgré la diversité des modes de désignation, les suivre à la trace tout au long des chaînes anaphoriques peut s’avérer difficile pour de jeunes lecteurs. Bien des méprises sont alors possibles ; les élèves risquent par exemple d’interpréter un substitut lexical comme le mode de désignation d’un personnage distinct, comme le révèle le tableau ci-dessous, où le nombre de personnages identifiés varie de trois à six selon les élèves :

      
		  
		  
        	



        
          
            	1. Nombre de personnages
            	2. Nom donné à chacun
          

        
        
          
            	3 personnages
            	L’ours, Langdon, Jim
          

          
            	4 personnages
            	Le grizzly (l’ours), Tyr, Jim, Langdon
          

          
            	5 personnages
            	L’ours, Tyr, Jim, Langdon, Ce nain blême
          

          
            	6 personnages
            	L’ours, Tyr, Jim, Langdon, Ce nain blême, Un homme
          

        
      

      
			  Ce tableau est tiré de l’ouvrage rédigé sous la direction de Rosine Lartigue, Vers la lecture littéraire. Cycle III, CRDP de l’académie de Créteil, 2001. Les auteurs proposent des activités permettant aux élèves de surmonter les problèmes posés dans cet extrait par la chaîne anaphorique.

		  

      
		  Pour permettre aux élèves de ne pas s’égarer dans les chaînes anaphoriques aux maillons nombreux qui parcourent certains textes, des exercices consistant à les matérialiser peuvent être proposés : les élèves surlignent d’une même couleur les différents désignateurs d’un même personnage ; ils sont invités ensuite à justifier leurs propositions et à verbaliser leurs procédures, en s’appuyant sur le contexte et les caractéristiques morphosyntaxiques des différents substituts. Jocelyne Giasson propose des modalités pour un enseignement explicite appliqué aux référents et aux connecteurs (Giasson, 1996, p. 55-57 et p. 60).


		  L’hétérogénéité énonciative

      
		  Les élèves sont susceptibles de rencontrer d’autres obstacles relatifs au fonctionnement du récit. Les phénomènes d’hétérogénéité énonciative qui résultent de l’introduction dans le texte d’une parole autre que celle du narrateur, par exemple, peuvent nuire à la compréhension de l’histoire. Dans l’extrait du Grizzly reproduit ci-dessus, les paroles rapportées du chasseur ne devraient pas poser de problème de repérage : « Satané vieil ours ! murmura-t-il avec émotion. Cette bête… cette bête sauvage a dans le cœur plus de générosité qu’un homme ! » Les guillemets et l’incise « murmura-t-il » ne laissent guère de doute quant à l’introduction dans le récit du discours direct et sur l’identité du locuteur. En revanche, dans de longs dialogues, un souci d’économie et d’efficacité romanesque conduit à l’effacement des termes qui permettent d’identifier les différents interlocuteurs, ce qui constitue une pierre d’achoppement pour les jeunes lecteurs.

      
		  Dans l’extrait ci-dessous, tiré de Terriblement vert !, les élèves risquent de finir par ne plus savoir qui s’exprime dans chacun des tours de parole successifs :

     
		  
		  J’ai détaché Lionel et l’ai guidé vers la berge. Son état empirait. Son tronc était plus sombre et plus épais, son feuillage fourni, et seul le haut de son visage émergeait d’entre ses deux branches principales. Étonnamment, il semblait serein. Il a laissé courir ses racines dans l’eau et a poussé un profond soupir de soulagement :

      
		  
			  	Génial, j’avais une de ces soifs !

			  	Ne bois pas toute la Saponne, tu vas être lourd après…

			  	Tu sais, j’espère qu’ils pourront faire quelque chose, aux Urgences. Mais, j’avoue que c’est drôlement agréable d’être un arbre. Tu vois, là, je sens qu’il va pleuvoir !

			  	Ça m’étonnerait, il n’y a pas un seul nuage dans le ciel ! ce qui va nous pleuvoir dessus, c’est un sacré savon !

			  	Pour le tapis de ta mère ou pour les graines quand ton oncle va les trouver dans ton salon ?

			  	Bon sang, on a oublié de les remettre au frigo !

      		

		  
		  J’ai pensé à ma mère. J’allais la trouver morte d’une crise cardiaque au milieu d’un salon transformé en forêt amazonienne.

      		
		  			Lionel, il faut absolument que j’aille les ranger, s’il n’est pas déjà trop tard ! je fonce et je reviens !

		  			Pas de problème, je suis très bien ici ! ça donne presque envie de prendre racine…

      		

			  Terriblement vert !, Hubert Ben Kemoun, Illustrations de François Roca, collection « Premier Roman », © Éditions Nathan, 2005.

		  

		  
		  D’autres formes du discours rapporté sont également problématiques : dans l’extrait du Grizzly toujours, l’usage du discours indirect libre et du monologue intérieur est très difficile à identifier dans ce paragraphe : « Qu’étaient donc devenus son mystérieux tonnerre et ces éclairs qu’il savait si bien lancer ? Pourquoi gardait-il le silence ? Le dernier des chiens eût tenu tête plus hardiment ! Il aurait montré les dents et grondé. Il se serait battu ! » La variété discursive accompagne ici l’alternance de deux points de vue : celui de l’ours et celui de l’homme (focalisation interne), alternance qui permet de faire partager au lecteur les pensées et les sentiments des deux personnages mais qui constitue pour les élèves une difficulté supplémentaire.

      
		  Chronologie du récit et chronologie de l’histoire

      
			  Outre la multiplicité des points de vue et les phénomènes d’hétérogénéité énonciative, d’autres caractéristiques des textes narratifs sont susceptibles de poser des problèmes de compréhension. Ainsi, des procédés narratifs tels que les analepses (flashbacks ou retours en arrière) ou au contraire les prolepses (anticipation qui consiste à énoncer des faits qui se produiront ultérieurement) brouillent la chronologie de l’histoire narrée. Les décrochages temporels sont nombreux dans les premiers paragraphes de cette nouvelle de Ray Bradbury, « Et l’été ne dura qu’un jour… », qui débute en outre in medias res par le fragment d’un dialogue en cours dont les participants ne sont pas identifiés. Les analepses, qui sont plus ou moins développées et renvoient à un passé plus ou moins éloigné du cadre de référence, sont en gras :

			  
			  
				  
				  
					  	− Vous y êtes ?

					  	− On y est.

					  	− C’est pour maintenant.

					  	− Les savants en sont-ils vraiment sûrs ? Est-ce réellement pour aujourd’hui ?

					  	− Vous verrez vous-mêmes…

				  

				  
				  Les enfants pressés les uns contre les autres, comme autant de fleurs disparates d’un même bouquet, essayaient d’apercevoir le soleil absent.

				  Car il pleuvait.

      
				  Et il pleuvait depuis sept ans. Les jours avaient succédé aux jours, fondus dans la même grisaille, avec, du matin au soir, le crépitement de la pluie, le tambourinement de l’eau sur le sol, le son régulier et cristallin des averses alterné avec le grondement des tempêtes, si énormes qu’on eût dit des raz de marée qui engloutissaient les îles. Mille forêts avaient ployé sous les rafales pour redresser la tête et être à nouveau écrasées.

      
				  Telle était la vie sur la planète Vénus. Et cette vie semblait devoir durer toujours. Dans la salle de classe, étaient rassemblés les enfants de ces hommes et de ces femmes venus en fusée apporter la civilisation à ce monde de pluie et y accomplir leur destinée.

      			
				  		− On dirait que cela s’arrête ! oui, cela s’arrête !

      					− Oui ! oui !

				

				  
				  Margot se tenait un peu à l’écart des autres enfants, qui ne pouvaient se rappeler l’époque bénie où il ne tombait pas toujours de la pluie. Ils avaient neuf ans et si, d’aventure, il y a sept ans, le soleil s’était montré pendant une heure aux hommes stupéfaits et ravis, ils étaient bien incapables de s’en souvenir.

				  […]

				  La veille, ils avaient passé toute la journée à lire à haute voix des pages consacrées au soleil. À sa couleur jaune tirant sur le citron, à l’intensité de sa chaleur. Ensuite ils avaient rédigé à sa gloire des petits textes, en forme d’essais ou de poèmes.

				  
				  Ray Bradbury, « Et l’été ne dura qu’un jour… », © Un remède à la mélancolie, Éditions Denoël, 1961.

			  
			  

			  
      
		  Un travail de réorganisation s’impose ici, qui passe par le repérage et l’interprétation d’indices tels que les connecteurs temporels et le système des temps verbaux 14.

		
      
		  
			  14	Voir l’activité sur ce texte, voir infra, p. 171.

		  

		
      
		  Obstacles relatifs aux compétences référentielles

      
		  On peut légitimement supposer que, plus une fiction est éloignée, dans l’espace ou dans le temps, de l’univers de référence des jeunes lecteurs et de leurs empiries, plus elle opposera de résistance à sa compréhension. La compréhension fine d’un roman de chevalerie, par exemple, nécessite un minimum de connaissances historiques, culturelles, religieuses. Comment comprendre les aventures d’un Perceval ou d’un Gauvain sans quelques connaissances élémentaires sur l’organisation de la société féodale, les valeurs aristocratiques et chevaleresques, l’importance de la religion chrétienne dans la société médiévale ? Quelles réalités désignent les termes de vassal, heaume, haubert, destrier ? Quelles significations symboliques s’attachent à ces objets ? Etc.

      
		  Ainsi, si les textes littéraires sont eux-mêmes un vecteur d’acculturation et une source d’apprentissages, ils requièrent généralement des savoirs préalables pour être pleinement compris. Voilà pourquoi le programme pour le cycle 3 précise que l’élève doit « être capable de mettre en relation le texte lu avec les lectures antérieures, l’expérience vécue et les connaissances culturelles » ; l’enseignant veille à l’acquisition et à la mobilisation des connaissances liées au contexte de production des œuvres étudiées (situation dans le temps, mise en relation avec des faits historiques et culturels), lorsque ces connaissances permettent de résoudre des problèmes de compréhension et d’interprétation ou d’enrichir la lecture. Ces apports peuvent intervenir en amont ou au cours de la lecture. À cette fin, l’interdisciplinarité peut s’avérer fructueuse et l’ensemble des enseignements scolaires peuvent contribuer à l’acquisition des concepts et connaissances nécessaires à la compréhension des textes.

      
		  Obstacles relatifs aux compétences stratégiques

      
		  La recherche tend à démontrer que les difficultés que rencontrent les jeunes lecteurs tiennent en partie à des manques métacognitifs, à leur incapacité à identifier et à mettre en œuvre les stratégies opérantes pour construire, contrôler et asseoir leur compréhension des textes. Ces compétences sont prioritaires et un déficit en la matière constitue l’une des trois causes essentielles (avec une lecture peu fluente et une maîtrise insuffisante du langage oral) des difficultés en compréhension de l’écrit ; ceux qui présentent des carences à ce niveau peinent davantage que leurs condisciples à effectuer des inférences ; ils perçoivent moins facilement les obstacles, qu’ils soient linguistiques ou d’un autre ordre ; ils diagnostiquent moins aisément les pertes de compréhension et peinent ou ne parviennent pas à recourir aux procédures idoines pour les pallier.

     
		  Ces compétences stratégiques doivent faire l’objet d’un enseignement explicite, qui permet aux élèves de progresser, et tout particulièrement aux moins performants d’entre eux, ce qui contribue ainsi à la réduction des écarts entre les élèves.

      
		  Un enseignement explicite des stratégies

      
		  La recherche souligne l’importance d’un enseignement précoce, explicite et structuré des compétences stratégiques, durant la totalité de la scolarité primaire. Cette nécessité est d’ailleurs rappelée par le programme du cycle de consolidation, qui invite les enseignants à faire de la compréhension un objet d’enseignement-apprentissage à part entière. Afin que les élèves « développent des capacités métacognitives qui leur permettent de choisir les méthodes de travail les plus appropriées », signale le programme, « les stratégies utilisées pour comprendre leur sont enseignées explicitement ».

      
		  Dans le cadre d’un enseignement stratégique explicite, il importe d’une part que l’enseignant rende visibles et transparentes les stratégies et raisonnements qu’il emploie en tant que lecteur expert, qu’il verbalise, illustre par l’exemple et commente (« modelage ») les processus cognitifs, forcément invisibles, mis en œuvre au service de la compréhension, de son contrôle et de son maintien. On touche ici à la dimension métacognitive de la compréhension des textes ; il revient à l’enseignant d’exposer les mécanismes de cette activité stratégique, entre automatisation et réflexivité, d’en expliciter le fonctionnement et les modalités d’intervention au cours de la lecture. Ainsi, dans l’extrait ci-dessous, tiré du récit Terriblement vert !, il n’est pas précisé que la Saponne est un cours d’eau :

      
        
		  
      		
		  
			  Pour arriver là-bas, il fallait traverser la Saponne. À l’approche de ses rives, ça descendait sec, mais après le pont, la côte remontait raide.

      
			
			  	– Super ce petit vent frais, je le sens dans toutes les nervures de mes feuilles ! a crié Lionel alors que nous prenions de la vitesse dans la descente.

			  	– Profites-en ! Après la Saponne, ça va être une autre paire de manches. Accroche-toi, je prends de l’élan !

			  	– Non, Sam, il faut que j’aille plonger mes racines dans le courant ! Je manque encore d’eau ! Arrêtons-nous un peu !

      		

		  
			  De toute façon, je n’avais plus de force.

			  J’ai détaché Lionel et l’ai guidé vers la berge.

			  Terriblement vert !, Hubert Ben Kemoun, illustrations de François Roca, collection « Premier Roman », © Éditions Nathan, 2005.

		  

		  
		  L’enseignant peut rendre compte explicitement aux élèves du cheminement de sa réflexion, qui lui permet de parvenir à la compréhension correcte de l’extrait : Je ne sais pas ce qu’est la Saponne. La majuscule m’indique que j’ai affaire à un nom propre. Je poursuis ma lecture car la suite du texte me donnera peut-être des indices sur le sujet. Je vois que la Saponne a des « rives », une « berge », qu’il y a un « pont », et que Lionel, qui « manque encore d’eau », veut tremper ses racines « dans le courant ». Tous ces mots me font penser à un cours d’eau, avec son courant, ses rives, un pont qui le traverse et j’en déduis que la Saponne est un fleuve ou une rivière. D’ailleurs, je me rappelle que les noms de fleuves et de rivières sont des noms propres qui commencent bien par une majuscule.

      
		  Outre la manière dont on procède pour utiliser une compétence ou une stratégie donnée, qu’elle porte sur la compréhension du lexique, les organisateurs textuels (reprises, connecteurs), les inférences ou la technique du rappel de récit, il convient d’en expliciter le sens et l’utilité. Cette clarté cognitive dans le cadre d’un enseignement explicite de la compréhension favorise le remploi des procédures par les élèves de façon autonome dans d’autres circonstances et sur d’autres textes.

      
		  L’activité de lecture, particulièrement en contexte scolaire, est guidée par la tâche assignée. Lit-on pour acquérir des connaissances sur un thème particulier ? Lit-on pour découvrir les caractéristiques d’un genre ? Lit-on pour étudier un procédé d’écriture singulier ? Lit-on un texte pour le mettre en relation avec d’autres textes lus précédemment ? Etc. On lit toujours un texte dans un but précis – fût-ce le seul plaisir de l’évasion imaginaire dans le cadre de la lecture privée. En contexte scolaire, il s’agit évidemment d’objectifs d’apprentissage, traduits par les consignes de l’enseignant, mais cette traduction n’est pas forcément claire pour les élèves. Il convient donc d’expliciter les enjeux de l’activité et les intentions de lecture, condition psychologique importante dans la mesure où « la façon dont le lecteur aborde le texte influera sur ce qu’il comprendra et retiendra du texte » (Giasson, 1990, p. 22). Les objectifs spécifiques de chaque lecture affectent la manière dont le texte est lu : les buts explicitement fixés au lecteur lui permettent de choisir la stratégie la plus adaptée, focalisent son attention sur certains aspects du texte et déterminent les éléments qu’il en retient.

      
		  Si la lecture s’accompagne d’un questionnaire, il est préférable que l’enseignant pose les questions aux élèves avant même que le texte leur soit distribué, comme le préconisent Cèbe, Goigoux et Thomazet (2004) :

      
		  
			  L’enseignant propose les questions aux élèves avant qu’ils aient lu le texte (et avant qu’ils aient le texte sous les yeux). L’enseignant les affiche au tableau, les lit à haute voix, explique le vocabulaire qu’il juge difficile puis demande aux élèves :

			  
				  	s’ils sont capables de reformuler la question avec leurs propres mots ;

				  	s’ils savent déjà ce qu’ils devront chercher (un prénom, un lieu, une explication…) ;

				  	s’ils peuvent anticiper sur la planification de leurs actions (par exemple on peut supposer qu’il faudra plutôt chercher l’information à la fin du texte correspondant à la question « à la fin de l’histoire, est-ce que le roi est content ? ») ;

				  	s’ils peuvent faire des hypothèses sur le genre et le contenu du texte (narratif, explicatif, documentaire…) ;

				  	s’il y a des réponses dont ils disposent sans avoir besoin de lire le texte…

			  

		  

		  
		  D’une manière générale, les recherches qui examinent les pratiques enseignantes efficaces, c’est-à-dire ayant des conséquences positives avérées sur les performances des élèves, révèlent l’importance d’un enseignement direct reposant notamment sur :

      	
		  
				une brève définition préalable des objectifs (explicitation en pourquoi), accompagnée d’un rappel des connaissances déjà acquises ;

				la formulation de consignes et d’explications à la fois complètes et compréhensibles, assurant la clarification de la tâche ;


				la verbalisation des étapes et des procédures permettant de mener à bien l’activité (explicitation en comment) ;

				l’exécution commentée par l’enseignant d’une tâche similaire (phase de modelage) ;

				l’exécution de la tâche et la mise en œuvre des connaissances acquises par les élèves, exécution d’abord fortement étayée par l’enseignant, puis autonome (avec de préférence un étayage par les pairs dans le cadre de travaux de groupes et tout en faisant bénéficier les élèves en difficulté de l’assistance magistrale requise) ;

				des feed-back systématiques et réguliers valorisant les réussites, corrigeant les erreurs et indiquant les progrès à accomplir ;

				des temps de bilan où les élèves expliquent ce qu’ils ont appris (phase d’objectivation ou de théorisation collective).

      	

		  
		  En somme, dans le cadre d’un enseignement explicite qui aide les élèves à comprendre les textes tout en leur permettant de prendre conscience des procédures mises en œuvre à cette fin, « les enseignants sont invités à verbaliser systématiquement les buts des tâches scolaires (ce que les élèves ont à faire), les apprentissages visés (ce qu’ils cherchent à leur apprendre), les procédures utilisées (pour réaliser les tâches), les savoirs mobilisés et les progrès réalisés » (Goigoux et Cèbe, 2013). Il s’agit de former des lecteurs stratèges, capables de recourir sciemment à un ensemble de conduites adaptatives.

      
		  Évaluation et régulation de la lecture

      
		  Comme nous l’avons déjà signalé, l’autorégulation est un processus métacognitif important, qui permet au lecteur d’évaluer son degré de compréhension (ou d’incompréhension), d’identifier ce qu’il comprend ou ce qui résiste à la compréhension et de recourir aux stratégies efficaces qui lui permettront de pallier les pertes de compréhension : poursuivre sa lecture, en moduler la vitesse, la suspendre, revenir en arrière et relire, se remémorer les informations dont on dispose et qui pourraient éclairer le sens de ce qui fait obstacle, etc. Or les élèves ne disposent pas nécessairement des ressources permettant d’assurer cette autoévaluation et de remédier aux pertes de compréhension. L’enseignement explicite de ces stratégies et un entraînement aux opérations métacognitives se révèle selon la recherche bénéfique pour ces élèves (pour un exemple d’activités visant l’enseignement explicite de ces processus, voir Giasson, 1996, p. 157-167).
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