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Résumé 
Cet article étudie les implications de la nature et de l’organisation des supports sur les modes de lecture. Il 
introduit la notion de texte composite et s’interroge en particulier sur les caractéristiques des écrits numé-
riques. Dans une perspective inspirée des New Literacy studies, il revient sur les concepts de littératie sco-
laire et de littératie numérique scolaire et, à partir de plusieurs recherches récentes de l’équipe CIRCEFT-
Escol et de quelques données inédites, analyse les compétences que demandent aux élèves les supports de 
lecture auxquels ils se trouvent de plus en plus souvent confrontés. Il montre également comment des en-
seignants de l’école primaire se trouvent souvent démunis face à la spécificité des supports numériques, 
qu’ils considèrent comme allant de soi pour leurs élèves. 
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Nouveaux supports de lecture et littératie numérique scolaire 
Jacques Crinon et Georges Ferone 

 

Dans un monde où la communication est massivement devenue numérique au cours de la dernière décen-
nie, l’école accorde un intérêt croissant aux compétences et aux difficultés des élèves confrontés aux 
textes et documents numériques. L’apparition de cette question dans les textes officiels en atteste1. Un 
autre signe de cette préoccupation est que la littératie numérique est désormais une compétence que les 
systèmes scolaires évaluent, introduite depuis 2009 dans les évaluations internationales PISA (OCDE, 2019). 
Dans le même temps, la littératie numérique est devenue un objet de recherche majeur et d’élaboration 
conceptuelle dans plusieurs disciplines. Nous présentons ici la manière dont l’équipe CIRCEFT-Escol2 s’est 
emparée de cette question et au sein de quel réseau conceptuel elle a tenté d’étudier les nouveaux sup-
ports de lecture – et notamment les supports numériques –, les compétences qu’ils appellent chez les 
élèves et les situations de classe où se construisent ces compétences. 

De la littératie à la littératie scolaire 
Notre premier appui théorique a été la notion de littératie telle qu’elle s’est constituée dans le sillage de J. 
Goody (1979), W. Ong (2015) ou D. Olson (1998). Cette conception de la littératie dépasse la simple désigna-
tion du savoir lire-écrire et la maitrise des normes linguistiques permettant de communiquer par écrit ; elle 
englobe les enjeux intellectuels et sociaux qui l’accompagnent. Pour ces auteurs, la connaissance est un 
produit du langage, le médium langagier (la voix, l’écrit, l’imprimé, le numérique) influe sur les modes de 
pensée, et en outre « l’écriture transforme le langage en objet de pensée » (Olson, 2006, p. 86). 

Dans cette perspective, les contextes dans lesquels se constituent et s’exercent les compétences littéra-
tiées importent particulièrement. Les compétences à lire et à écrire, autant que de connaissances sur le 
code écrit – qui permettent de passer de l’oral à l’écrit et de l’écrit à  
l’oral –, dépendent de connaissances liées à des situations sociales et à la pratique de genres langagiers qui 
appartiennent à des communautés discursives particulières (Bernié, 2002). Cet ancrage des littératies dans 
des contextes sociaux, particulièrement mis en avant par le courant des New literacies studies (Fraenkel & 
Mbodj-Pouye, 2010 ; Street, 1993), nous amène à parler de littératie scolaire à propos des compétences à 
utiliser l’écrit à l’école pour comprendre des textes et des discours, conduire des raisonnements explicites 
ou s’approprier des connaissances. Déjà, les recherches ethnographiques de Scribner et Cole (1981) dans 
des communautés du Liberia avaient mis en évidence le rôle de la scolarisation dans l’acquisition des raison-
nements logiques formels : l’écrit est ici abordé, « non comme donnant accès d’emblée à un ensemble d’ap-
titudes cognitives, mais comme lié à des contextes d’apprentissage et d’usage précis » (Fraenkel & Mbodj-
Pouye, 2010, p. 15). Autant qu’à la « raison graphique », il convient de s’intéresser à la « raison scolaire » (La-
hire, 2008). 

La littératie scolaire est elle-même multiple, car un des savoirs littératiés transmis par l’école est que les sa-
voirs peuvent être catégorisés en disciplines3, qui se caractérisent notamment par le recours à des modes 
langagiers et cognitifs propres à chacune pour décrire et comprendre le monde. Aussi ne peut-on pas sépa-
rer la littératie des pratiques de lecture-écriture dans les disciplines. C’est dans cette logique que se sont 

                                                             
1 Par exemple, dans les Instructions officielles françaises (cycle 2) : « Tout enseignement ou apprentissage est susceptible de 
donner à lire et à écrire. En lecture, les supports peuvent consister en textes continus ou en documents constitués de textes 
et d’illustrations associées, donnés sur supports traditionnels ou numériques » (MEN, 2015, p. 21) ; (cycle 3) « Les professeurs 
de français ont plus spécifiquement la charge d’affermir et de développer les compétences de lecture liées à la compréhen-
sion et l’interprétation des textes littéraires, mais sont amenés également à faire lire des textes documentaires, des articles 
de presse, des documents composites (pages de manuel par exemple) ou numériques en fonction des besoins de la disci-
pline. » (MEN, 2015, p. 66). Ou dans le Plan d’études romand : « [l’élève] crée et gère des documents et des dossiers de nature 
variée, accède à des ressources numériques adaptées à ses apprentissages » (CIIP, 2012). 
2 Centre Interdisciplinaire de Recherche Culture Éducation Formation Travail - Éducation et Scolarisation, Université Paris 8 et 
Université Paris Est Créteil. 
3 Reuter (2007) propose d’appeler conscience disciplinaire la manière dont les acteurs (et notamment les élèves) construisent 
et se représentent les disciplines scolaires. 
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développées dans les années 80 et 90 des approches de l’enseignement de la lecture ou de l’écriture étroi-
tement intégrées aux disciplines scolaires : Writing across the curriculum en Grande-Bretagne et aux États-
Unis (Bazerman et al., 2005), Maitrise du langage en France (Baudry, Bessonnat, Laparra & Tourigny, 
1997)… Des narrations de recherche en mathématiques (Chanudet, 2019) à des démarches intégrant la lec-
ture de textes informatifs à la construction et la résolution de problèmes scientifiques (Avel & Crinon, 
2012), des annotations portées sur les livres (Étienne, 2018) aux journaux des apprentissages (Crinon, 
2008), autant de pratiques où le langage écrit est en même temps fin et moyen, où les compétences langa-
gières en cours d’appropriation sont aussi instrument pour atteindre les objectifs des disciplines scolaires. 

Notre présentation de ce que nous entendons par littératie scolaire ne serait cependant pas complète si 
nous n’évoquions pas son rapport avec les inégalités d’apprentissage. Les inégalités sociales retentissent 
de plusieurs manières sur les différences de compétences langagières entre les élèves. Certaines, d’ordre 
linguistique, sont bien connues des enseignants, comme le déficit en vocabulaire des enfants de milieux 
défavorisés (Hart & Risley, 2003) ou leur moindre familiarité avec les normes de l’orthographe et de la syn-
taxe de l’écrit, qui ne sont pas sans créer des obstacles, tant pour comprendre que pour produire des 
textes (Daussin, Kespaik & Rocher, 2011). Mais d’autres différences restent souvent peu visibles pour les 
enseignants : la conscience des usages langagiers de l’école, pour raisonner et analyser et pas seulement 
pour communiquer, n’est pas partagée également entre les élèves. Elles dépendent de pratiques langa-
gières socialement construites et socialement différenciées (Bautier, 2001 ; Bernstein, 1975). Notre équipe a 
ainsi mis en évidence des malentendus entre les enseignants et certains de leurs élèves, pour lesquels la 
réussite de la tâche est le seul but, alors que ces tâches sont des moyens pour apprendre aux yeux des en-
seignants qui les ont fixées. Il s’agit pour ces élèves de produire le bon résultat à l’exercice sans aller plus 
loin que « j’ai bon parce que l’enseignante l’a dit » et sans mettre en œuvre l’activité cognitive sollicitée, ou 
de trouver leur motivation dans le caractère ludique ou nouveau d’une situation indépendamment du con-
tenu de savoir qu’elle porte. Ce type de rapport aux savoirs et aux apprentissages scolaires est particulière-
ment fréquent chez les enfants de familles où prévalent des relations sociales et des usages du langage que 
Bernstein (1975) nomme « particularistes » (vs. « universalistes »). Pratiquer un langage transparent, pour 
communiquer et transmettre des consignes, concourt à rendre difficiles les usages d’un langage d’élabora-
tion requis par les apprentissages scolaires et même d’interpréter en termes cognitifs les situations propo-
sées par l’enseignant (Bautier & Rayou, 2009). Ces difficultés ne se résorbent pas au cours de la scolarité, 
ce qui oblige à réfléchir sur la manière dont les enseignants échouent à les prendre en compte, voire contri-
buent à les aggraver (Rochex & Crinon, 2011). 

Les difficultés que certains élèves peuvent avoir face à des textes (à y trouver de l’information, à les com-
prendre, à les utiliser pour réfléchir, selon la tripartition proposée par PISA) ne sont donc pas seulement 
d’origine strictement cognitive, mais possèdent une dimension sociocognitive liée à la perception des at-
tendus des situations scolaires mettant en jeu l’écrit et à une familiarisation, dans le milieu social, à des 
usages du langage comme instrument pour explorer, commenter et comprendre le monde, pour agir sur 
celui-ci et sur soi-même. Il n’en va pas autrement lorsque les élèves lisent et utilisent des textes numé-
riques, à ceci près que ces textes peuvent rendre encore plus complexes les opérations cognitives néces-
saires et ajouter à l’opacité des situations d’apprentissage. 

Textes composites et littératie numérique scolaire 
Nous n’évoquerons ici ni les particularités ergonomiques des supports numériques (instabilité des formats 
de présentation en fonction du choix de paramètres d’affichages, perte des repères de la page tradition-
nelle dans le cas des écrans déroulants…), ni les problèmes de l’accès à l’information et de la fiabilité de 
celle-ci, ou de la porosité croissante entre l’auteur et le lecteur4. Nous insisterons en revanche sur le carac-
tère hétérogène et discontinu de ces documents. Notre équipe a considéré le texte ou le document numé-
rique comme appartenant à une catégorie plus large avec laquelle il partage plusieurs caractéristiques, 

                                                             
4 Rouet [2012] fait remarquer que contrairement au texte classique, le texte numérique doit d’abord être constitué par le 
lecteur lui-même à partir d’éléments sélectionnés sur des moteurs de recherche ou au cours de sa navigation. 
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celle que nous avons proposé de nommer textes et documents composites5 dans un article de 2012 (Bau-
tier, Crinon, Delarue-Breton & Marin, 2012). 

Vignier (1997) avait déjà décrit les changements qu’ont connus les manuels scolaires de sciences et d’his-
toire-géographie en quelques dizaines d’années. L’information, linéaire et organisée selon un plan apparent 
et un discours construit, narratif et / ou explicatif dans les manuels de la première moitié du XXe siècle, y 
apparait désormais, dans le cadre de doubles pages, sous une forme éclatée, juxtaposant courts textes aux 
statuts et aux formats sémiotiques divers (informations, questions, résumés, lexiques, exercices…), pho-
tos, dessins, reproductions d’œuvres d’art, cartes, légendes, schémas, graphiques… L’instance énonciative 
unique a laissé place à « un univers discursif hétérogène qui fait du lecteur un scripteur potentiel – celui qui 
va reformuler les écritures fragmentaires en une écriture organisatrice continue » (Vignier, 1997, p. 75). 

Joigneaux (2015), de son côté, a montré la généralisation de l’usage de fiches de plus en plus complexes, 
dès l’école maternelle. Richesse sémiotique, structure tabulaire des espaces graphiques concourent à la 
difficulté pour les élèves à « réaliser les mises en relation attendues » (p. 61). 

Depuis longtemps aussi, les spécialistes de la littérature de jeunesse avaient montré les rapports complexes 
entre le texte et l’image dans les albums de fiction, l’image venant compléter le texte, voire le contredire 
plutôt que l’illustrer (voir par exemple Leclaire-Halté, 2009). D’autres analyses insistaient par ailleurs sur le 
recours fréquent à des procédés littéraires fondés sur la multiplication des points de vue et l’hétérogénéité 
énonciative. 

Les livres documentaires ont aussi connu une remarquable évolution (Legendre, 2005). Aujourd’hui, ils 
fragmentent l’information en de courtes unités, où l’image, les schémas, les infographies, etc. jouent un 
rôle important, nécessitant que les lecteurs prennent en compte d’autres indices que les indices rhéto-
riques ou graphiques du documentaire linéaire classique, pour construire une cohérence et un discours cor-
respondant à l’intention explicative des auteurs. 

Il en va de même pour les documents numériques, par nature multimodaux et hypertextuels. Leur carac-
tère multimodal est accentué par la possibilité d’y intégrer du son, de la vidéo, des schémas animés… Leur 
caractère hypertextuel (ou hypermédia) est défini par une structuration en « nœuds » d’information entre 
lesquels l’utilisateur circule grâce à des « liens ». À l’exploration oculaire de l’écran (comme de la page ou de 
la double page du support papier) s’ajoute une exploration tactile ou kinesthésique. Aux renvois d’une 
page à une autre du livre se substituent les multiples chemins de navigation ouverts par les zones sensibles 
de l’écran (Pudelko, Legros & Georget, 2002)6. 

C’est donc à un univers de l’écrit scolaire assez différent de celui d’il y a quelques décennies que se trouvent 
confrontés les élèves aujourd’hui, qu’il s’agisse des manuels, des fiches, des albums, des sites Web et 
autres écrits numériques… Pour récapituler, nous avons relevé quatre ensembles de traits communs à ces 
textes et documents composites. Ceux-ci sont : 

- « non continus : juxtaposition de modules d’information de taille variable, sans organisation rhétorique 
évidente, sans liens logiques explicités et sans discours d’ensemble unificateur ; 

- hétérogènes du point de vue sémiotique : on y trouve notamment, et en relation les uns avec les 
autres, des textes écrits, des images, des tableaux, des graphiques, des icônes, des légendes ; 

- hétérogènes du point de vue de l’énonciation : effacement des repères des situations d’énonciation, 
mélange des attitudes d’énonciation (récit/discours), des registres de l’écrit et de l’oral, incertitude sur 
le régime épistémique de ce qui est rapporté (valeurs de vérité), etc. ; 

- équivoques dans les intentions et les enjeux de communication (instruire, distraire, convaincre, etc.). » 
(Ferone, Richard-Principalli & Crinon, 2016, p. 369). 

                                                             
5 Les termes « textes composites » et « documents composites » ont été largement repris par la suite, tant par l’institution 
(Instructions officielles françaises de 2015 et 2018) que par les recherches en éducation (Halté et Maisonneuve, 2020). 
6 Les problèmes spécifiques posés par la lecture des hypertextes et l’apprentissage dans les disciplines à partir des hyper-
textes ont été étudiés dès les années 1980 et 1990 (voir notamment Britt, Rouet & Perfetti, 1996). Plus récemment, l’appari-
tion de nouvelles formes numériques d’expression artistique et littéraires a donné lieu à de nouveaux champs de recherche 
autour des humanités numériques et de la littératie médiatique multimodale (Lebrun, Lacelle & Boutin, 2012 ; Saemmer, 
2015). 
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Nous avons ainsi, en référence d’une part à la nature de ces textes et en particulier des textes numériques, 
d’autre part à la littératie scolaire telle que nous l’avons présentée plus haut, défini la littératie numérique 
scolaire comme « la capacité à chercher des informations, à les utiliser et à produire des significations, en 
ayant recours à différentes modalités et à différents codes sémiotiques liés au langage écrit, au son et à 
l’image, et en maitrisant les fonctionnalités des technologies afférentes, pour construire des savoirs 
propres aux domaines et aux disciplines scolaires et à communiquer selon des exigences langagières spéci-
fiques » (Ferone, Richard-Principalli & Crinon, 2016, p. 368). 

Nous ne reprendrons pas ici les analyses empiriques que les membres de notre équipe ont proposées ail-
leurs sur la manière dont des élèves de différents niveaux de l’école élémentaire et de différents milieux 
utilisant des textes composites papier dans différentes disciplines s’y prennent pour construire des signifi-
cations et des difficultés différentiées qu’ils rencontrent (Bautier, 2015 ; Bautier, Crinon, Delarue-Breton & 
Richard-Principalli, 2020 ; Bonnéry, 2012 ; Delarue-Breton & Bautier, 2015 ; Delarue-Breton & Crinon, 2016 ; 
Viriot-Goeldel & Crinon, 2014 ; Viriot-Goeldel & Delarue-Breton, 2014). Nous reviendrons en revanche main-
tenant sur un travail conduit en histoire dans des classes de CM27 avec le support d’un site éducatif. Cette 
recherche avait déjà donné lieu à la publication de deux séries d’analyses, les unes du point de vue des 
élèves (Richard-Principalli, Ferone & Crinon, 2017), les autres du point de vue des enseignants (Ferone, Ri-
chard-Principalli & Crinon, 2016). Nous chercherons ici à comparer les manières de procéder des différents 
enseignants afin de mettre en lumière des facteurs plus ou moins favorables à une construction de connais-
sances à partir du support. 

Quand des classes de la fin du primaire utilisent un document numérique pour faire de 
l’histoire 
La séquence de deux fois une heure, consacrée à la période napoléonienne, avait pour objectif de montrer 
en quoi Napoléon était le continuateur de la Révolution française et en quoi son avènement constituait une 
rupture avec celle-ci8. 

Le document utilisé, Napoléon Bonaparte, disponible sur un site éducatif, a été réalisé par la société Pense-
Tête9 pour France Télévision. Il est composé de cinq pages-écrans, consultables à partir d’une frise chrono-
logique cliquable permettant la navigation ; les liens y figurent sous des périodes et des dates (1799, Consu-
lat, Sacre 1804, Empire, 1815). Les pages contiennent des textes et des images (par exemple le célèbre ta-
bleau de David représentant le sacre). D’autres pages proposent des jeux d’appariement. 

Six classes de région parisienne ont participé au travail en 2013-2014, les unes dans des zones à recrutement 
défavorisé (éducation prioritaire), les autres dans un milieu socialement mixte. La séquence de travail était 
composée de deux séances d’une heure que nous avons filmées. Nous avons observé la manière dont les 
enseignants ont utilisé le document comme outil d’apprentissage de l’histoire, les modes de travail intellec-
tuel qu’ils ont mobilisés et la manière dont ils ont pris en compte les caractéristiques sémiotiques et énon-
ciatives propres à ce support. Lors de la première phase de la recherche, chaque enseignant10 avait conçu 
sa propre démarche, avec la contrainte de viser l’objectif d’étude historique fixé, d’utiliser la ressource nu-
mérique indiquée et de proposer aux élèves en fin de travail une évaluation écrite commune établie par les 
chercheurs11. 

En quoi ont consisté ces démarches ? Les décrire permet de mettre en évidence différentes logiques qui 
président à l’utilisation du document numérique dans les classes, l’intérêt des choix opérés et leurs limites 

                                                             
7 5e année de l’école élémentaire, élèves de 10-11 ans. 
8 Les élèves avaient à s’informer sur différents aspects de l’action de Napoléon et à comprendre par exemple comment son 
action législative ou économique se situe dans la continuité des changements instaurés lors de la Révolution et comment son 
régime est devenu de plus en plus autoritaire. À la fin de la séquence, ils avaient tous à répondre notamment à la question 
suivante : « Montre en quoi Napoléon se comporte comme un nouveau roi ». 
9 http://www.pense-tete.com/ Pour une analyse du support, voir Ferone, Richard-Principalli & Crinon, 2016. 

10 Dans la suite, nous désignerons les enseignants par une initiale : E, J, L, R, V, X. 
11 Cette évaluation a été présentée en détail dans Richard-Principalli, Ferone & Crinon (2017). 
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car, à la fin de la séquence, dans toutes les classes, la grande majorité des élèves échoue à aller au-delà de 
la restitution de quelques informations ponctuelles12. 

Dans deux des classes (L et R qui travaillent dans la même école et ont préparé la séquence ensemble), le 
travail s’organise autour de la découverte du document. Les enseignants y proposent un rallye. Les élèves 
doivent lire successivement chaque page du support numérique et, sur une feuille, répondre à des ques-
tions (première séance). Puis, lors de la seconde séance, leurs réponses sont corrigées collectivement. La 
démarche a l’avantage de s’inscrire dans les habitudes de la classe et de motiver les élèves puisque, lors des 
séances d’« informatique », ces deux enseignants proposent habituellement des rallyes ludiques condui-
sant les élèves à pratiquer des recherches d’informations. 

Cependant cette manière de procéder est source de plusieurs types de difficultés chez les élèves. 

- Il y a malentendu sur la tâche puisqu’il s’agirait ici de construire des connaissances historiques – non 
seulement une suite d’évènements, mais aussi des notions comme celle de régime politique et des rela-
tions causales entre les évènements –, et non pas de faire un jeu de recherche d’informations comme 
d’habitude. 

- Les questions ponctuelles nombreuses n’ont pas permis aux élèves de parcourir tout le site et notam-
ment de consulter la dernière page où se trouvent les informations les plus importantes par rapport à 
l’objectif de la séance. 

- Ce rallye et sa correction collective n’ont pas aidé les élèves à sélectionner et à organiser les informa-
tions du site qui pouvaient être utiles pour atteindre l’objectif – repérer les réalisations napoléoniennes 
qui prolongent l’œuvre de la Révolution et la rupture que constitue le retour à un pouvoir autoritaire –, 
ni sans doute à comprendre qu’une recherche documentaire se fait en fonction d’un but. 

Dans la troisième classe, X demande aux élèves de découvrir le site et de prendre des notes, sans indiquer 
de consigne ni d’objectif plus précis, puis propose une « enquête » (réponses à des questions ponctuelles). 
La seconde séance est consacrée à la correction de l’enquête, sous la forme également d’un cours dialo-
gué. Cette enseignante propose donc, elle aussi, une démarche connue de ses élèves : découverte en auto-
nomie du support, prise de notes puis réponse à un questionnaire, centré sur des informations ponctuelles, 
et correction collective. 

Elle a sans doute fortement sous-estimé la difficulté de l’exercice, en pensant que ses élèves pouvaient utili-
ser seuls ce type de ressources. Le support ne précise pas d’objectif d’apprentissage. L’enseignante non 
plus. Elle n’indique pas à quelles questions les notes prises devront répondre ; les élèves recopient donc les 
pages-écrans mot à mot, sans leur donner un sens particulier. 

 

 

Figure 1 : Première page écran du site de France Éducation  

                                                             
12 Sur l’ensemble des six classes, seulement 8 élèves sur 96 ont réussi à formuler le raisonnement attendu pour « montrer en 
quoi Napoléon se comporte comme un nouveau roi », alors même que les questions qui ne nécessitent que de prélever et 
restituer des informations isolées sont réussies par la plupart. 
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Figure 2 : Extrait de la prise de note d’un élève de la classe de l’enseignant X 

Quant au questionnaire, tout comme celui de L et de R, il reste factuel, incite à prélever des informations 
ponctuelles sur la vie de Napoléon et ne permet pas d’aboutir à une compréhension de la question histo-
rique travaillée13. La longue correction en cours dialogué ne débouche pas sur un discours explicatif suscep-
tible de construire un raisonnement et articulant les informations trouvées. 

Au contraire, dans la quatrième classe (E), l’enseignante propose d’abord une « Enquête du petit historien ». 
Les élèves disposent d’un livret avec un lexique et un tableau correspondant aux cinq pages-écrans princi-
pales du site (1799, Consulat, Sacre, Empire et 1815). Les élèves sont répartis en trois groupes selon trois 
thèmes : Napoléon législateur, Napoléon chef de guerre, Napoléon dictateur. En fonction du thème qui leur 
est attribué, ils doivent trouver des mots clés correspondants et les inscrire dans la bonne colonne (le 
groupe Législateur peut répondre « Code civil » dans la colonne « Consulat »…). Elle organise ainsi le travail 
en fonction de l’objectif de cette séquence d’histoire : le premier thème permettra de comprendre com-
ment Napoléon a poursuivi l’œuvre de la Révolution et les deux autres comment il a instauré un pouvoir 
autoritaire. Le travail en groupes est censé permettre des interactions entre élèves favorisant la compré-
hension. 

Les élèves pourtant achoppent sur plusieurs points. 

- - Pour faciliter la tâche, l’enseignante a demandé de relever uniquement des mots, si bien que les 
élèves, dans les groupes, ne tentent aucune formulation permettant d’expliciter le lien entre l’évène-
ment et la catégorie qu’il est censé illustrer. 

- - Les élèves sont laissés en autonomie une séance entière alors qu’ils ne comprennent pas véritable-
ment le sens de cette activité difficile et nécessitant un étayage important. 

- - La synthèse collective effectuée pendant la deuxième séance, sous forme dialoguée, est longue. Elle 
ne permet cependant pas à la plupart d’identifier les éléments les plus importants et à mettre en rela-
tion les trois thèmes, les élèves ayant du mal à s’intéresser aux savoirs travaillés par les autres groupes 
et à se les approprier. 

Les démarches proposées par les deux derniers enseignants laissaient plus de place à la construction de 
significations et au raisonnement (langage d’élaboration). V propose deux questionnaires à la complexité 
progressive ; le premier demande aux élèves de prélever des informations ponctuelles sur le personnage 
historique (par exemple, D’où vient Napoléon ? Qu’a-t-il fait durant la révolution ? Quand et comment prend-il 
le pouvoir ?), le second exige des élèves qu’ils construisent une réflexion écrite, centrée sur l’objectif de la 
séance (à propos du sacre, l’enseignante demande : Cette cérémonie correspond-elle à l’esprit de la Révolu-
tion ? ou encore à propos des guerres : Cette politique correspond-elle à l’esprit de la Révolution ?). 

Cependant, le temps de la séquence a été principalement consacré aux jeux du site, aux questions ponc-
tuelles et à leur correction. Les élèves ont dû répondre en autonomie, par binôme, au deuxième question-
naire qui nécessitait de construire une réflexion par écrit. Ainsi livrés à eux-mêmes et disposant de peu de 
temps, ils ont très peu produit de réponses et cette partie du travail a tourné court. 

                                                             
13 Exemples de questions : quelle est la date de naissance de Napoléon ? Quel est le nom du peintre du tableau du sacre ? Est-
ce que la mère de Napoléon était présente le jour du sacre ? Quel est le nom de l’ile où Napoléon a été exilé la première fois ? 
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J précise d’entrée aux élèves l’objectif de la séance. Il propose dans un premier temps une découverte indi-
viduelle puis une découverte guidée. Il projette et distribue ensuite aux élèves un tableau qui distingue la 
manière dont Napoléon à la fois poursuit l’œuvre de la Révolution et la trahit. Il en profite pour revenir sur 
les acquis de celle-ci. Il demande aux élèves de renseigner ce tableau, de manière individuelle et en autono-
mie. Devant l’incapacité des élèves à réaliser cette tâche, il renseigne le tableau au cours d’un travail collec-
tif. Le site est exploité dans sa totalité. 

Mais, comme chez l’enseignante précédente, l’essentiel du temps de la séquence est consacré aux tâches 
les plus simples et engageant le moins une élaboration conceptuelle (réalisation des jeux proposés par le 
support, découpage d’étiquettes à coller sur la frise). Et comme pour V, un grand temps est laissé aux 
élèves pour répondre seuls aux questions les plus complexes. J leur demandera plusieurs fois de renseigner 
le tableau et, devant leur incompréhension, il finira par le remplir avec eux, très rapidement compte tenu 
du temps restant. 

Quelques constats sur l’utilisation du document numérique 

Des pratiques peu susceptibles de développer des compétences en littératie numérique scolaire 

On peut ainsi faire plusieurs constats à partir des différents dispositifs imaginés ici, de leur mise en œuvre 
et des difficultés pour les élèves à construire des savoirs en s’appuyant sur le document, dans les situations 
observées. Face à la nécessité tout à la fois de poursuivre un objectif cognitif et de maintenir les élèves mo-
bilisés sur la tâche, les enseignants ont choisi des manières de faire qui privilégient, comme souvent au-
jourd’hui (Crinon & Ferone, 2018), la mise en activité des élèves, leur autonomie et les discussions, sans for-
cément avoir le souci de privilégier un langage d’élaboration, d’apporter les savoirs nécessaires au travail 
collectif et d’expliciter les enjeux et les objectifs des tâches assignées, au-delà de la réalisation matérielle de 
celles-ci. Et même les enseignants qui semblaient prendre en compte la notion de littératie scolaire (V et J), 
proposer des situations d’écriture d’élaboration et penser ainsi conjointement le travail sur ces documents 
et les situations didactiques dont ils sont les supports peinent à aller jusqu’au bout de leur intention. 

Sans doute aussi faut-il voir ici une difficulté à percevoir de manière précise les obstacles posés par les do-
cuments composites. Ainsi, comme nous l’avons montré ailleurs à partir d’une analyse précise de l’en-
semble des interactions dans trois des classes (Ferone, Richard-Principalli & Crinon, 2016), ce support com-
posite numérique semble aller de soi. Il n’est jamais présenté en tant que tel ni sa fiabilité interrogée. Son 
fonctionnement hypertextuel n’est pas explicité : « L’aide à la navigation est essentiellement une aide 
ponctuelle au sein de la page où se trouvent les élèves et par rapport à la question à traiter, mais pas dans 
l’ensemble du site. Aucun enseignant ne présente le support dans sa spécificité numérique : la coexistence 
d’éléments statiques et dynamiques, la place accordée aux éléments dynamiques et visuels, aux activités 
ludoéducatives, la manière d’y naviguer et de s’y retrouver. » (Ferone, Richard-Principalli & Crinon, 2016, 
p. 377). L’hétérogénéité sémiotique n’est pas explicitée (par exemple les fonctions respectives des diffé-
rents éléments iconiques), pas plus que l’hétérogénéité discursive (les textes présents n’ont pas tous le 
même statut ni la même visée). 

Utiliser de tels supports se résume ainsi à y chercher des informations ponctuelles, selon le modèle, sou-
vent présent dans les classes, du rallye ou de la chasse au trésor numérique. Les élèves, livrés à eux-mêmes, 
ont ainsi à mettre en œuvre des compétences littératiées qui sont celles justement qu’il s’agirait de les ai-
der à acquérir. Le caractère ludique d’une partie importante des activités pratiquées ne contribue pas à cla-
rifier pour eux la nature du support et de ce qu’il peut apporter dans le travail scolaire. 

Supports numériques : des pistes pédagogiques pour construire des savoirs 

Nous terminerons en formulant, à partir des analyses précédentes, quelques conditions pour développer la 
littératie numérique scolaire, dès l’école primaire, de manière progressive. 

- Initier aux caractéristiques des documents numériques composites 
Ces documents sont divers et l’univers du numérique est mouvant et protéiforme. C’est pourquoi les ensei-
gnants ont besoin d’analyser les caractéristiques propres d’un document support avant de l’utiliser en 
classe. Il reste cependant capital dans tous les cas : 
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- de s’interroger avec les élèves sur l’origine du support et les intentions dans lesquelles il a été pro-
duit ; 

- d’en présenter l’organisation, les moyens de l’explorer, les fonctions de ses différentes parties ; 
- de mettre en lien les informations et des savoirs présentés sous différentes formes (textes, images, 

graphiques, images animées etc.) ; 
- de relier des informations et des savoirs disséminés dans le document, en fonction de ce qu’on 

cherche à savoir ou à comprendre. 

- Prendre en compte le document comme un support d’apprentissage 
Comprendre comment fonctionnent de tels documents et ce qu’on peut en attendre ne peut pas s’acquérir 
uniquement par des exercices hors des contextes d’apprentissages disciplinaires qui en justifient l’usage. 
C’est surtout par des pratiques répétées, explicitées et étayées, au cours de situations d’apprentissage, que 
se construisent des savoirs sur les documents, des compétences à les utiliser, des habitus langagiers de rai-
sonnement et de réflexion intégrant les textes. 

Ce qui implique : 

- d’énoncer les objectifs d’apprentissage et de les rappeler tout au long du travail ; et par conséquent 
aussi de centrer le « tissage » entre séances, le rappel des acquis, sur les savoirs, et non pas sur les 
tâches elles-mêmes ; 

- de déterminer ce qu’on attend du document qu’on utilise ; un projet de lecture permet de sélection-
ner et de hiérarchiser les informations, en évitant les écueils soit de la recherche d’informations 
ponctuelles, soit de la lecture exhaustive du document ; 

- de mettre en discours les savoirs construits ; les textes composites, du moins dans leurs versions 
documentaires, sont discontinus et hétérogènes, pré-rhétoriques pourrait-on dire ; les utiliser de-
mande de faire du continu avec le discontinu, de l’homogène avec l’hétérogène. 

Mettre ainsi en avant l’élaboration des significations et l’appropriation de savoirs est certes exigeant. Mais 
ce serait renoncer à ses missions d’enseignant que de ne demander aux élèves que ce qu’ils savent déjà 
faire, parce qu’ils y sont aidés par leur milieu familial, ou de réduire les ambitions d’accès à une « littératie 
étendue » (Bautier, 2017) pour ceux qui ne bénéficient pas de ce contexte social favorable. 
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Neue Lesemedien und digitale Literalität in der Schule 
Jacques Crinon und Georges Ferone 

 
 

 
 

Abstract 
Der Artikel untersucht die Wirkung der Art und Organisation der gewählten digitalen Medien auf das Lese-
verhalten. Er führt den Begriff des «texte composite» [zusammengesetzter Text] ein und untersucht insbe-
sondere die Merkmale der digitalen Schrifterzeugnisse. Aus einer von den New Literacy studies inspirierten 
Perspektive kommt er auf die Konzepte der schulischen Literalität und der schulischen digitalen Literalität 
zu sprechen. Auf der Grundlage mehrerer neuerer Studien des CIRCEFT-Escol-Teams [Centre Iinterdiscipli-
naire de Recherche « Culture, Éducation, Formation, Travail » und einiger unveröffentlichter Daten analy-
siert er die Kompetenzen, die die digitalen Medien den Schülerinnen und Schülern abverlangen und mit de-
nen sie zunehmend konfrontiert sind. Der Artikel zeigt auch, wie die Lehrpersonen der Primarschule 
angesichts der spezifischen digitalen Medien oft überfordert sind, während sie davon ausgehen, dass sie 
für ihre Schülerinnen und Schüler selbstverständlich sind. 
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Nuovi supporti di lettura e letteralità digitale scolastica 
Jacques Crinon e Georges Ferone 

 
 

 

 

Riassunto 
Questo contributo esamina le implicazioni della natura e dell'organizzazione dei supporti sulle modalità di 
lettura. Introduce la nozione di testo composito ed esamina in particolare le caratteristiche degli scritti digi-
tali. Adottando una prospettiva ispirata agli studi di New Literacy, l’articolo rivisita quindi i concetti di lette-
ralità scolastica e di letteralità digitale scolastica e, basandosi su diversi studi recenti condotti dal team di 
CIRCEFT-Escol e su alcuni dati inediti, analizza le competenze richieste dai supporti di lettura con cui gli stu-
denti si confrontano sempre più spesso. L’articolo mostra inoltre come gli insegnanti della scuola primaria 
si trovino spesso in difficoltà di fronte alla specificità dei supporti digitali, che considerano scontati per i 
loro allievi. 
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