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Ce livre témoigne de la façon dont l’élève rencontre un texte documentaire et le comprend. Le lecteur est-il prêt à cheminer dans l’écrit comme tend à le supposer l’instance didactique ? Peut-il s’inscrire d’emblée dans les attentes de l’enseignant sans proposer sa compréhension-interprétation du texte ?
 
Au cours des séances d’apprentissage de la lecture d’écrits à dominante géographique, historique, scientifique, les lecteurs de cycle 3 (CE2, CM1, CM2) rencontrent, non pas des textes informatifs, mais des univers textuels dans lesquels ils se projettent et élaborent des interprétations. Les lectures apparaissent souvent éloignées du traitement textuel attendu et valorisé par l’enseignant.
 
Ce dernier est alors soumis à une alternative : réfuter ce qui s’énonce pendant la situation de lecture tant les interprétations proposées par les lecteurs semblent dévier de la trajectoire de la compréhension ou bien entendre les détours comme des voix d’accès à la compréhension de l’écrit.
 
Si l’attente de conformité aux modèles des textes documentaires influence l’enseignant, il reste que l’accompagnement des lecteurs, dans leur processus de compréhension, peut amener l’expert à entendre des points de vue et à prendre appui sur les interprétations disparates pour favoriser l’apprentissage de tels écrits.
 
Dans cette perspective, la situation de lecture appelle un processus de négociation avec les interprétations des lecteurs. Une évaluation hâtive risquerait de sous-estimer la puissance et la ténacité de ces interprétations.
 
Ainsi, l’enseignant peut quitter son rôle de « grand lecteur » et développer, dans la séquence didactique, une approche dialogique des textes documentaires.
 
L’interprétation de texte, habituellement convoquée pour la littérature, ne peut rester étanche au texte documentaire et concerner seulement les lecteurs du secondaire. En effet, dès l’école élémentaire, les lecteurs interprètes participent à une culture de l’écrit.
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« Qu’il s’agisse du journal ou de Proust, 
le texte n’a de signification que par ses lecteurs ; 
il change avec eux ; 
il s’ordonne selon des codes de perception qui lui échappent. 
Il ne devient texte que dans sa relation à l’extériorité du lecteur, 
par un jeu d’implications 
et de ruses entre deux sortes d’attentes combinées : 
celle qui organise un espace lisible (une littéralité), 
et celle qui organise une démarche nécessaire 
à l’effectuation de l’œuvre (une lecture). »
 
De Certeau, 1980.



 
 
 
 
 


 


 
INTRODUCTION
 
Ce livre témoigne de la façon dont l’élève rencontre un texte documentaire et le comprend. Loin d’être extérieur à l’écrit, le lecteur est affecté par les résonances que suscite sa découverte. C’est donc avec le filtre de ses expériences, de ses connaissances plus ou moins disparates et de son désir de lire que le lecteur est porté vers le texte.
 
L’interprétation qui en découle s’appuie sur une triple composante : le contexte de la rencontre avec l’écrit est indissociable du texte et de sa logique discursive propre ainsi que du monde interne du lecteur. Seulement, le jeu de cette combinatoire est moins distribué qu’il n’y paraît, le monde du lecteur prédomine le plus souvent sur ces paramètres. Mais ce rapport inégalitaire est comme renversé par les attentes de l’enseignant qui instaure alors une autre hiérarchie, celle de l’univers textuel. En effet, les démarches couramment utilisées dans l’institution scolaire sous-tendent un modèle de la compréhension de texte calqué sur une culture normée de l’écrit et qui semble quasi irréaliste tant les processus de pensée du lecteur sont irrigués par une subjectivité et donc nourris d’une histoire personnelle continuellement gommée par l’instance didactique. Il s’est agi de revenir sur les évidences qui conduisent à demander au jeune lecteur une extériorité de principe, c’est-à-dire à exiger l’impossible ! Pour fonder notre critique, nous avons développé une analyse de « l’institution du didactique » en revenant sur les pratiques de lecture, et notamment sur les modèles de lecture convoqués implicitement par l’enseignant, sur les démarches didactiques mises en œuvre et sur les investissements quelque peu limités des lecteurs.
 
 
Comme la compréhension de texte devient un objet d’enseignement à l’école primaire, le lecteur est censé l’acquérir et le maîtriser sur la base du principe métaphorique de construction du sens et, dans cette perspective, est invité à adopter une posture de lecteur coopératif guidé par l’itinéraire du texte. Or, l’apprentissage de la compréhension de l’écrit, régi par une approche didactique quelque peu prescriptive, façonne le lecteur soit en compétiteur prêt à réussir des gammes d’exercices, soit en lecteur expert, « décodeur rhétorique ». Dans les deux cas le lecteur modèle est recherché : sollicité sur le versant technique, le lecteur cherche alors à réussir la tâche simple qui lui est proposée ; mobilisé sur le versant de l’expertise, le lecteur tente de restituer des connaissances formelles et d’extérioriser un savoir textuel. Les rigidités de méthodes, les polarisations (logique du discours au détriment du sens) trop tôt installées ne permettent pas d’identifier le lecteur dans les réseaux de significations qu’il élabore, voire dans les difficultés qu’il rencontre, mais assoient l’idée d’une maîtrise de l’écrit à acquérir. Puisque la conception du lecteur modèle est renforcée par l’idée que comprendre un texte, c’est attribuer du sens dans le registre d’une certaine conformité didactique, d’un certain ordre du discours (Foucault, 1971), il semble pertinent de revenir sur cette conformité. En effet, la valorisation de la « lecture attendue » semble plus profiter à l’édification d’un savoir sur l’objet, ce qui paraît légitime, mais cette légitimité même occulte l’accompagnement du lecteur dans son activité de compréhension de texte.
 
L’aide qui est alors proposée s’appuie sur la sophistication du matériel d’apprentissage. Tout en témoignant d’un surcroît d’intérêt pour l’activité de lecture, elle participe à la banalisation du lecteur tant la lecture dépend d’un univers techniciste et rationnel. Cette prééminence de l’ingénierie didactique s’explique en partie, puisque le fait de lire constitue un acte observable pour lequel on peut penser qu’une aide externe peut suffire. Le comportement observable d’un sujet lors des situations-lecture constituerait le critère de validation et occulterait le travail intellectuel du lecteur. Cette focalisation sur le comportement plutôt que sur la posture mentale qu’implique la compréhension a pour conséquence d’entretenir un malentendu : l’apprentissage se limite aux situations « bain d’écrits » au lieu de permettre 
à l’élève de s’approprier des compétences dans des situations complexes.
 
Dans sa définition et son opérationalisation didactique, la compréhension de texte est dépendante de la métaphore architecturale « de la construction du sens » qui semble poser comme principe que le matériau-sens puisse se compiler, s’ordonnancer en une facture rationnelle. Ce texte questionne la pertinence d’une telle métaphore d’autant que l’univers de rationalisation qu’elle sous-tend pose des problèmes d’ordre théorique et praxéologique.
 
En prenant appui sur les concepts d’intentionnalité de la conscience (Husserl, 1970), de projet anticipant de compréhension (Heidegger, 1985 a) et d’interprétation comme saisie du texte (Ricœur, 1986), nous avons élaboré une approche différente de la compréhension de texte, laquelle tend à mettre en évidence les limites de la métaphore architecturale de construction du sens. L’empreinte rationnelle et la linéarité programmatique que suggère cette expression, éclairent peu les processus réflexifs du lecteur singulier. Afin d’éclairer les mouvements intellectuels du lecteur en situation de compréhension de texte, et, plus encore, la dimension processuelle et questionnante de sa pensée, nous avons souligné les entrelacs entre l’autoévaluation et la compréhension-interprétation de texte. Ces approches théoriques me conduisent à formuler l’idée d’un lecteur singulier impliqué dans une lecture intentionnelle et à proposer, dans le cadre d’une didactique de la lecture interprétative, un modèle d’apprentissage de la compréhension de texte documentaire.
 
L’expérience, située dans une zone d’éducation prioritaire (ZEP), fut conduite sur une population scolaire de lecteurs inexpérimentés (24 élèves de CE2, CM1 CM2), qui avaient pour tâche de comprendre des textes informatifs, pendant sept semaines, en milieu d’année scolaire. Partant de l’idée que « l’élève est le centre organisateur incontournable d’un savoir qui lui est radicalement hétérogène » (Astolfi, 1992, p. 114), l’expérience prenait appui sur un dispositif d’auto- et de coévaluation pour permettre aux lecteurs de donner du sens à leur apprentissage. Travaillant en dyade, les lecteurs du cycle 3 étaient sollicités pour anticiper le sens d’un texte informatif à partir de son titre, puis tentaient d’élaborer une signification dans un jeu d’aller-retour, texte-sens anticipé. La démarche proposée consistait à faire l’expérience 
d’un processus d’apprentissage triadique en utilisant une feuille de route qui spécifiait les procédures de mobilisation/d’organisation et de création de signification. Le modèle d’apprentissage ainsi défini offrait aux lecteurs la possibilité de s’inscrire dans un cheminement individuel et de revenir sur le mouvement de leur pensée.
 
A l’issue de l’analyse qui portait sur les dialogues des élèves (84 dialogues), un éclairage différent sur la conception du lecteur habituellement privilégiée a été proposé. Le processus intentionnel apparaît comme un processus majeur. Parce qu’il est pétri des connaissances disparates des lecteurs et, notamment, de connaissances expérientielles et référentielles, l’intentionnalité du lecteur singulier s’exprime dans l’approche personnelle du texte. De plus, l’étude de l’apprentissage de la stratégie de compréhension laisse penser que les significations élaborées consistent en des connaissances textualisées distinctes d’une compréhension logique, experte du texte. Si la démarche de lecture est discutée du point de vue d’une triple interaction lecteur-texte-contexte, nous insistons sur la part irréductible du lecteur dans le processus de compréhension de texte, sur l’importance d’une confrontation des points de vue en situation didactique laquelle constitue un contexte privilégié de mise en évidence de l’hétérogénéité interprétative. Dans ce contexte institutionnel ouvert, le lecteur apprend à comprendre sa relation interprétative avec le texte, saisit la manière dont il entre dans l’écrit, objective son rapport à l’écrit.
 
Une telle approche implique la reconnaissance simultanée d’une culture de l’écrit inscrite et développée au sein de l’école et d’une communauté de lecteurs autorisés à faire part de leur interprétation. Il semble alors que la situation de lecture appelle un processus de négociation avec les imaginaires des lecteurs. Parce que l’évaluation hâtive sous-estime la puissance et la ténacité de ces imaginaires, parce que l’enseignant, tel un grand lecteur, divulgue le sens du texte, l’instance didactique fait l’économie de l’approche interprétative. Or, l’interprétation du texte, habituellement convoquée pour la littérature, ne peut rester étanche au texte documentaire. De même, au lieu de concerner seulement une frange de la population scolaire - spécialement celle des classes du secondaire - ne pourrait-elle pas devenir accessible et pertinente dès l’école primaire ? Dans ce dernier « bastion », l’élève peut être reconnu comme un lecteur singulier.

 
 


 


 
CHAPITRE 1
 
Le portrait attendu du lecteur
 
L’école accueille volontiers un lecteur polyvalent, habile investigateur de différents types d’écrits. Mieux encore, elle encourage, à travers ses dispositifs pédagogiques et didactiques, le développement de compétences reposant sur un socle rationnel, voire abstrait. Le portrait quelque peu stéréotypé du lecteur semble se figer dans les attentes de l’institution. Pourtant le lecteur, qui manifeste souvent de façon inattendue son rapport à l’écrit, existe bel et bien ! Au portrait attendu, il oppose une présence autre, presque trop vivante, tant ses lectures dépassent ou traversent le cadre imparti.
 
Le lecteur quotidien, empirique, disparaît quelque peu dans une conception généraliste entretenue par le modèle fonctionnel de la lecture. Selon cette approche, les lecteurs sont orientés vers des écrits sociaux qu’ils pourront manipuler et décoder à loisir jusqu’à devenir des lecteurs polyvalents, capables de manipuler et d’utiliser tout type d’écrit. Dans cette perspective, le lecteur est amené à reconnaître les objets textuels et à en saisir le sens. La conception abstraite est particulièrement observable lorsque les lecteurs sont confrontés à un métalangage disciplinaire ou à une approche conceptuelle des textes informatifs. Généralisation et abstraction, qui sous-tendent la conception type du lecteur, sont implicitement confirmées par l’institution qui envisage alors un lecteur polyvalent. Dans l’analyse qui suit, il sera question de ces aspects et des conséquences qu’ils entraînent pour la conception du lecteur.
 
 
LA PRÉGNANCE D’UNE VISION GÉNÉRALISTE
 
L’apparition du portrait type du lecteur remonte à la période de scolarisation de la lecture, dont le maître mot était l’alphabétisation (fin du XIXe siècle), puis s’étaye avec la lecture dite fonctionnelle, qui caractérise les pratiques de lecture au cycle 3 de l’école primaire. La lecture fonctionnelle oriente le lecteur vers les écrits sociaux et tente ainsi une médiation entre les lecteurs et le champ culturel et social de la lecture.
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Cette évolution statutaire de la lecture ne remet pas en cause la conception du lecteur généraliste, bien que les chercheurs (Charmeux, 1975 ; Foucambert, 1976) entrevoient le lecteur non plus comme un agent soumis à un objectif d’alphabétisation, mais plutôt comme un acteur social. Foucambert (1976, 1988) souhaite une prise de distance avec l’héritage de la fin du XIXe siècle et défend une politique de « lecturisation » qui implique une déscolarisation de la lecture et une approche sociale, ancrée dans les pratiques quotidiennes. La volonté d’ouvrir la lecture sur l’environnement social est l’occasion pour Charmeux (1975) de proposer des lectures fonctionnelles où « l’authenticité et la diversité sont les deux principes de construction des pratiques pédagogiques en lecture » (p. 150) et où la lecture, conçue comme une activité de reconnaissance de mots, comme un langage pour les yeux et pour la bouche, est rendue obsolète.
 
La lecture fonctionnelle se caractérise par des critères conceptuels, formels, épistémologiques, pragmatiques et qualitatifs qui favoriseront la conception généraliste du lecteur :
 
Critère conceptuel
 
La lecture fonctionnelle se réfère au schéma de la communication de Jakobson (1963), schéma unidirectionnel, émetteur →récepteur, prévoyant un message codé véhiculé par un canal. Cette 
référence à la communication linéaire apparaît alors comme une lecture de l’énonciation qui s’intéresse à l’émission du message, à son contenu, et délaisse les conditions de la réception. Les textes sont lus en référence au schéma séquentiel émetteur ➩ récepteur, où la distance garantit la préservation du message, et, dans cette modélisation de la communication, les contre-stratégies possibles du lecteur, les possibilités de jouer sur l’interaction réception-énonciation, celles de négocier le sens, restent impensées. Cette inégalité statutaire en faveur du texte fait l’impasse du contexte de la réception, des connaissances symboliques, axiologiques et affectives du lecteur. Dès lors, le socle conceptuel installe l’idée d’un lecteur type.

 
Critère épistémologique
 
Le lecteur est porté vers le texte par des questions qui le polarisent sur le contenu, sur le dedans, si bien que la connaissance de l’objet est centrale tandis que celle du lecteur, impliqué dans l’acte de lecture, est occultée. A cette première tendance, où le rapport texte-lecteur est déséquilibré, se surajoute une restriction touchant l’aspect textuel. Les textes sont des textes fabriqués ou inoriginés. Il s’agit pour le lecteur de prendre le texte tel qu’il lui apparaît ou d’admettre qu’il est le résultat d’une sélection qu’on lui impose. Les dimensions transtextuelles (métatexte, paratexte) sont rarement envisagées.

 
Critère formel
 
Ce critère découle du précédent. Les textes préfabriqués sont courts, apparaissent sous la forme de batteries d’exercices de lecture. Comme ils sont le plus souvent sélectionnés sur la base de leur aspect prototypique, ils deviennent des textes exemplaires d’un point de vue didactique. Cette fabrication génère une coupure avec la culture complexe de l’écrit. L’intertextualité dont la particularité est le renvoi vers d’autres textes, d’autres écrits, consiste ici en un renvoi vers une certaine typologie. Dans ce cas, le lecteur est confronté à des stéréotypes : un texte devient un objet d’enseignement homogène annoncé comme totalement descriptif, radicalement explicatif... alors que l’analyse textuelle 
réfute ces catégorisations et met en évidence la coexistence de séquences. Dès lors, l’accent porté sur la typologie oblitère la complexité du texte. Il est donc préférable d’envisager dans le cadre de notre préoccupation des genres documentaires plutôt que de stigmatiser la typologie textes informatifs.

 
Critère pragmatique
 
La dimension pragmatique met en valeur l’individu social confronté à différents types d’écrits. La diversité des textes proposés aux lecteurs est l’occasion d’évoquer des situations de communication très stéréotypées, fondées sur le schéma séquentiel présenté ci-avant. Cette pragmatisation de la lecture revient à limiter les objectifs didactiques à la pluralité des discours et à assigner aux lecteurs l’idée d’une cohésion, d’une typologie cohérente des écrits. La variété des textes semble masquer la question de la variation comme processus d’accueil de ces textes. Or les deux aspects gagneraient à être pensés en interaction puisque chacun renvoie à des objectifs spécifiques. Sur ce point, Legrand-Delamotte et al. (1990) considèrent que « d’un coté on construit la reconnaissance/connaissance des divers types de textes et leurs marquages spécifiques... d’un autre coté, on construit des enjeux sociaux de la situation et le statut des interlocuteurs » (p. 86). De plus, la pragmatisation de la lecture, parce qu’elle cherche à élargir le champ des lectures, s’appuie sur des objets textuels utilisés en dehors du monde scolaire, et cette orientation a une incidence sélective sur certains écrits. En effet, les textes utilisés par les lecteurs tout au long de leur journée de classe, manuels et documentaires scolaires, à partir desquels ils sont censés apprendre (textes informatifs), ne font pas l’objet d’un apprentissage. Cette restriction apparente à l’école primaire concerne également la lecture fonctionnelle au collège (Beguin, 1994).

 
Critère qualitatif
 
Les textes, les types d’exercices sont généralisables et reproductibles. Créés pour un lecteur qui doit maîtriser la lecture, les textes sont entachés de stéréotypie. L’uniformité des textes d’entraînement laisse penser que l’on cherche à roder le lecteur.
 
 
[image: Illustration]

 
Sur la base des critères qui fondent la lecture fonctionnelle, le lecteur s’apparente à un généraliste qui, dans le schéma de la communication linéaire, intègre un message, maîtrise son code, reste sur sa position de récepteur.
 
Cette conception héritée du XIXe siècle (procédures d’acquisitions souvent répétitives, exercices de maîtrise axés sur la norme langagière, habitus social à acquérir) demeure sous des formes fonctionnelles. La poursuite d’objectifs de discrimination visuelle, de maîtrise phonologique et lexicale réapparaît avec des écrits extrascolaires, avec des supports variés. Au lieu d’identifier des mots, le lecteur s’emploie à différencier des types d’écrits issus de situations de communication très stéréotypées, à repérer les paramètres de la situation de communication, à maîtriser les invariants des typologies de l’écrit, à effectuer un précadrage typo-générique. Or, « la diversification peut ne pas atteindre ses objectifs si elle est posée en termes de simple mise en conformité avec des usages sociaux analysés en surface » (Dabène, 1990, p. 27).
 
La conception fonctionnelle de la lecture, considérant le lecteur comme un acteur social, tend alors vers une dimension univoque et utilitaire de la lecture. Les activités de lecture glissent vers l’apprentissage de l’utile (toutes formes d’écrits sociaux sont proposés aux lecteurs) pour façonner un lecteur « consommateur » d’écrits, prêt à considérer leur usage immédiat.
 
De ce fait, la lecture fonctionnelle s’appuie sur une approche contextuelle faible puisqu’il s’agit de sensibiliser les lecteurs à la diversité des écrits sociaux. Cette orientation place le lecteur dans un bain d’écrits et le maintient dans un rôle d’acteur qui, si l’on considère la distinction des postures du sujet « agent-acteur-auteur » opérée par Ardoino (1993), ne révèle qu’une facette du 
lecteur. Aussi la permanence de la conception généraliste entre le savoir-lire et la compréhension de texte est-elle entretenue, et la lecture sera l’objet d’une approche partielle, externe. Le maintien du statut de la lecture dans son aspect socialisateur, pertinent en son temps, n’a plus le caractère d’urgence qui l’animait, et, si l’objectif de socialisation-alphabétisation n’est pas contestable (toutefois, ce sont les médiations culturelles qui sont recherchées), il masque la complexité de l’activité de compréhension de texte. Au lieu de développer une pragmatique de la lecture, les démarches fonctionnelles se limitent à une vision instrumenta-liste, peu formative pour le lecteur puisqu’il utilise d’autres supports de lecture qui seront plus l’occasion de découvertes, de manipulations, avant de constituer des situations d’apprentissage en rapport avec un projet de lecture.
 
Le passage de la lecture-déchiffrement à la lecture fonctionnelle s’accomplit sous le regard, reste visible, extérieur au lecteur. La compétence lecturale polyvalente qui s’exprime à travers la conception généraliste du lecteur se complique, voire se contredit lorsqu’on considère les exigences implicites qui émaillent les textes officiels. Se greffe alors une demande d’expertise qui relève de l’abstraction : la conception du lecteur « gagne » en profondeur.


 
L’ABSTRACTION COMME SIGNE DE L’EXPERTISE
 
Alors que la conception généraliste plaçait le lecteur dans une approche polyvalente, la conception abstraite requiert de sa part des connaissances précises. Cette dimension abstraite pose problème aussi bien du point de vue du métalangage utilisé en lecture, que du point de vue de l’approche conceptuelle qu’impliquent les textes, et plus précisément les textes informatifs.
 
Le métalangage en lecture
 
Si le lecteur tente de comprendre un texte, il peut être amené à utiliser un savoir sur le texte, à mettre en œuvre un langage spécifique pour discuter de sa compréhension. Or le maniement du métalangage apparaît problématique pour le lecteur, tant il 
émane d’une transposition de savoirs savants : la nature, la fonction, le thème, le destinataire du message, sont autant de notions qui posent des problèmes de signification. A ce propos, les travaux de Langumier (1990) dans un cours de français mettent en évidence la difficulté pour des élèves de CM1 de saisir les notions de « nature et fonction ». Le métalangage qui accompagne la lecture s’origine dans plusieurs modèles essentialiste, structuraliste, cartésien, rhétorique qui véhiculent tous une terminologie précise, difficile d’accès pour le lecteur (ces modèles seront analysés plus loin, p. 16 à 19).
 
L’aspect critique semble tenir dans le fait que, pour de jeunes lecteurs issus de couches sociales défavorisées, le métalangage apparaît comme un discours étranger, tant ils éprouvent des difficultés à s’exprimer dans un langage considéré comme « clair ». La maîtrise de la langue orale déjà imparfaite conditionnera l’expression. Peu conscients des fonctions de la communication orale, ils investiront partiellement celles de l’écrit. L’expérience de la langue écrite est donc limitée, et Dabène (1990) souligne les problèmes d’acculturation de l’écrit lorsque l’expérience langagière de l’élève est éloignée de celle qu’il est censé développer.
 
De plus, l’école primaire développe des pratiques métalangagières autour de certains types d’écrits qui rendent les lecteurs capables de verbaliser les notions de situation initiale, d’intrigue, de situation finale, d’adjuvant, d’opposant. La pratique systématique de la terminologie narrative donne aux lecteurs une certaine expertise sur le conte qui leur fait défaut lorsqu’ils étudient d’autres textes (Laparra, 1986). Dès que les lecteurs ont à affronter un contenu spécifique, différent de ceux étudiés et pour lesquels ils ont acquis une certaine expertise, les difficultés surgissent. C’est le cas lorsque les lecteurs étudient des textes informatifs. A ce propos, Ziarko et Pierre (1993), travaillant sur la compréhension de textes informatifs à l’école primaire, évaluent l’importance de ce type de texte : « En contexte scolaire, on estime que 80 % des apprentissages supposent le traitement des textes informatifs » (1993, p. 121). Ces textes présupposent un lecteur conceptuel capable d’opérer des catégories, de procéder à des relations d’inclusion et de subordination. Dès lors la conception abstraite du lecteur, observable avec les pratiques métalangagières, se fonde également sur une approche conceptuelle.
 
 
L’approche conceptuelle
 
La lecture dite conceptuelle recouvre les textes informatifs, à dominante historique, géographique et scientifique constituant le corpus de documentaires, de livres scolaires, d’encyclopédies, de magazines. Les recherches de Basuyau (1991) et Laparra (1986), à propos de textes informatifs en histoire, mettent en évidence le foisonnement des données, les connaissances implicites qui sont requises pour la compréhension du texte. Ces auteurs constatent l’impossibilité pour les élèves (classes de CM1) de comprendre l’ensemble du texte. A propos de la lecture de documentaires, Robert (1993), ayant testé des lecteurs de CM1/CM2, considère l’inaccessibilité de ce type d’écrit : « Le bilan postlecture ne montre aucun gain de savoir. On peut penser qu’il s’agit de tâtonnements hasardeux de lecture qui n’aboutissent pas à une compréhension » (p. 31).
 
De plus, se greffe à ces premiers obstacles, la rencontre d’un lexique scientifique d’accès difficile, d’informations codées (sigles). Les textes informatifs se caractérisent par leur densité informationnelle dont Astolfi (1992) relève les difficultés. L’auteur présente en 8 points les carences majeures des écrits documentaires dont les points 3, 4, 7 paraissent centraux :
 

« 3. Ces informations sont de natures très diverses : des notions clés, des précisions qui les qualifient, des définitions, des exemples... il n’est pas si facile pour l’élève de démêler le statut de ces différentes unités.
 
« 4. Leur hiérarchisation est peu apparente. En particulier les concepts se dégagent mal d’un grand nombre d’éléments factuels. Certains s’identifient par l’introduction d’un vocabulaire spécialisé, d’autres empruntent de façon analogique à la langue commune, les plus décisifs ne sont pas nécessairement mis en valeur.
 
« 7. La problématisation du savoir fait également défaut... » (p. 53).


 
Sur ces aspects, Visoz (1993) confirme les difficultés que rencontrent les lecteurs de CM1 lorsqu’ils sont impliqués dans une tâche de compréhension de texte informatif. Après analyse d’un texte informatif, l’auteur note « une absence de hiérarchisation marquée des informations » (p. 117). Une recherche menée en ZEP (Jorro, 1989) dans une classe de CM1 a mis en évidence les obstacles conceptuels que représentent les écrits informatifs. En effet, au lieu de recourir aux invariants zoologiques qui caractérisent l’approche structurale des textes biologiques, les lecteurs 
s’inscrivent sur l’axe syntagmatique et déroulent l’information textuelle sur le mode narratif. Baudry et al. (1997) développent des arguments similaires en ce qui concerne les collégiens.



 
COMPRÉHENSION DE TEXTE ET POLYVALENCE LECTURALE
 
Le lecteur type qui ressort de l’analyse précédente apparaît avec l’institution comme un lecteur polyvalent. En effet, le lecteur présenté dans les textes institutionnels (instructions et orientations) doit être capable de lectures plurielles. On peut noter une amplification dans le rôle imparti au lecteur et une exigence accrue quant aux capacités à développer. Cette panoplie de rôles s’explique du fait de la production de plusieurs écrits institutionnels, pensés comme référentiels, qui entretiennent un certain flou au lieu de constituer des outils de clarification. Un éventail d’idées, d’objectifs, présentés sur un mode expositif ou prescriptif, s’offre aux enseignants (Jorro, 1994) et participe à la définition plurielle, voire tautologique du lecteur. Ces textes institutionnels installent une certaine ambiguïté due à l’aspect « catalogue de prescriptions », lesquelles paraissent antinomiques, tant du point de vue des visées que des méthodologies. On peut s’interroger sur l’articulation posée comme évidente entre ce qui relève de la maîtrise de la lecture (cycles 1991) et ce qui relève de la mise en jeu de la compréhension sur des objets de savoir ou des émotions inconnues de l’enfant (1992). Ce qui conduit à demander si ce qui est visé s’approche des pratiques fonctionnelles plutôt techniques ou des pratiques expressives tenant compte des réactions du lecteur. D’autres questions restent sans écho : S’adresse-t-on à un élève ou à l’enfant ? Vise-t-on la lecture comme maîtrise ou la compréhension comme stratégie ?
 
Les conceptions généraliste, abstraite, polyvalente, du lecteur convergent vers l’idée du lecteur type. Cette conception occupe la toile de fond des pratiques didactiques qui visent alors un lecteur modèle.
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